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O presente estudo foi realizado com o propósito de analisar as relações entre 
as vivências de indisciplina, o stress e o coping em crianças e jovens no 
contexto escolar, de forma a compreender em que medida a indisciplina 
reflecte o uso inadequado de estratégias de coping. Pretendeu-se 
simultaneamente aceder às representações dos alunos sobre a indisciplina e 
respectivas atribuições causais, identificar os sintomas percebidos e as 
estratégias de coping tidas como funcionais. A amostra integrou 12 crianças e 
adolescentes do 2º ciclo, com as quais se realizaram entrevistas de grupo 
focal, entrevistas individuais e aplicaram questionários de auto-relato. Os 
resultados obtidos indicaram que os comportamentos mais representativos de 
indisciplina são: o desrespeito, a violência física e a infracção às regras de sala 
de aula, os quais são atribuíveis a expectativas de fracasso face ao 
desempenho académico e a dificuldades relacionais. As causas de indisciplina 
são simultaneamente factores desencadeantes de vivências stressantes, o que 
traduz que a indisciplina decorre de uma experiência prévia de stress que 
facilita a emergência de comportamentos que se expressam através de 
procedimentos de coping desajustados ou de reacções agressivas. A vivência 
de situações stressantes desencadeia sintomas emocionais e 
comportamentais, aos quais se associam sintomas físicos quando a 
experiência de stress é mais intensa. A “distracção cognitivo - comportamental” 
e o “coping activo” são as estratégias mais utilizadas e consideradas mais 
eficazes para lidar com situações stressantes, verificando-se no entanto que a 
sua utilização pode não estar estrategicamente ajustada à natureza do stressor 
e/ ou ao propósito de evitar comportamentos de indisciplina. Desta forma, estão 
criadas as condições para a manutenção de elevados factores de stress que 
comprometem o processo adaptativo dos alunos. Os resultados obtidos apoiam 
a necessidade de aplicar nas escolas, actividades de treino de competências 
de coping e actividades de compreensão do stress. 








This study was conducted in order to analyze the relationships between the 
experiences of indiscipline, stress and coping in children and young people in school 
settings, and to understand the extent to which indiscipline reflects the inappropriate 
use of coping strategies. It was also intended to access students’ representations and 
causal attributions for indiscipline, perceived symptoms of stress and  coping strategies 
believed to be functional.  Twelve 5 th and 6th grade students answered to focus group 
interviews, individual interviews and self-report questionnaires. Results showed that, 
according to participants, the most representative disruptive behaviors are: disrespect, 
physical violence and violation, of classroom rules which they attribute to expectations 
of failure to meet academic performance and relational difficulties. These factors are 
also triggers for stressful experiences, showing that indiscipline stems from previous 
experiences of stress that facilitate  the emergence of  maladaptive coping behaviors or 
aggressive reactions. The experience of stressful situations triggers emotional and 
behavioral symptoms, and also physical symptoms   when the stressful experience is 
more intense. The "cognitive – behavioral distraction" and "active” coping strategies are 
the most widely used and considered more effective in dealing with stressful situations, 
although   their use may not be strategically adjusted to the nature of the stressors and 
/ or to teachers´ purpose to prevent disruptive behaviors. Thus, conditions do exist for 
the maintenance of high stressful factors that threatens students’ adaptive processes. 
The results support the need to implement, in school settings, coping skills training and 
activities to understand   stress processes. 
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A disponibilidade para a aprendizagem social, e em particular a que se refere à 
apreensão das normas de conduta facilitadoras da integração do indivíduo nos 
diferentes subsistemas de referência dos quais a escola é parte integrante, 
pressupõe a existência de competências (pré – requisitos) a desenvolver e a 
consolidar, de entre as quais se destacam as competências relacionais. 
Ora, como é sabido, estas competências relacionais geradoras de estratégias 
de actuação não se encontram igualmente desenvolvidas em todas as crianças 
e jovens que frequentam a escola, o que equivale a dizer que haverá sempre 
crianças e jovens que terão mais dificuldades do que outras no processo de 
adaptação à escola. Estas dificuldades, por vezes, consubstanciam-se em 
situações de indisciplina verificando-se, contudo, que as crianças e jovens que 
se envolvem de forma reiterada nestas situações correspondem a um número 
restrito de casos, não obstante o facto de actualmente haver uma larga 
preocupação social quanto à problemática da indisciplina. 
Na perspectiva de Estrela (2002) a escola, enquanto sistema aberto em 
interacção com o meio, não é impermeável às tensões e desequilíbrios sociais 
pelo que a indisciplina que compromete a vida de muitas escolas, reflecte os 
conflitos e violência vivenciados na sociedade em geral.  
Há também factores inerentes ao próprio sistema de ensino, como por 
exemplo: a existência de turmas numerosas; a elevada percentagem de alunos 
provenientes de meios sócio – económicos degradados, sujeitos a currículos 
programáticos onde a sua cultura não é contemplada; as taxas de insucesso 
escolar, que entre outros, contribuem para potenciar o desequilíbrio da vida 
escolar (Estrela, 2002). 
No entanto para Estrela (2002), não obstante o facto de a indisciplina ser um 
fenómeno que decorre da sociedade e do seu sistema de ensino, ela é também 
um fenómeno essencialmente escolar, razão pela qual se propõe fazer uma 
interpretação funcional da indisciplina, conferindo deste modo uma 
especificidade própria à indisciplina na escola e em particular na turma, 




Amado e Freire (2002), através dos trabalhos de investigação que 
desenvolveram em escolas foram confrontados com uma gama diversificada de 
comportamentos relativos aos conceitos de disciplina e indisciplina, pelo que 
diferenciaram três níveis de indisciplina escolar, a saber: o desvio em relação 
às regras de trabalho na aula, a indisciplina perturbadora da relação entre 
pares e os problemas na relação professor - aluno. Relativamente a cada um 
destes níveis de indisciplina, Amado e Freire, oferecem-nos uma interpretação 
acerca das regras e dos valores que são postos em causa, das diferentes 
interacções dos actores sociais envolvidos, dos factores predominantes bem 
como das funções e significados inerentes aos desvios em relação às regras. 
Olhar para a indisciplina na óptica da relação que pode assumir com os 
processos de adaptação dos alunos, designadamente com o confronto destes 
com situações, na escola, causadoras de stress e com as suas tentativas para 
as gerir, é uma perspectiva pouco explorada na literatura e para a qual 
procuramos contribuir neste trabalho. 
De facto, actualmente as crianças e jovens passam grande parte do dia nas 
escolas, surgindo inevitavelmente situações de tensão, isto é, situações 
stressantes, mais ou menos difíceis de gerir, que envolvem os pares, outras 
pessoas significativas (os professores), ou que decorrem das exigências 
inerentes às tarefas propostas em contexto de sala de aula (Raimundo & 
Pinto,2007). Neste contexto, poderá a indisciplina ser um factor de stress para 
os alunos?  
Historicamente, o estudo do stress iniciou-se com investigações realizadas 
junto de populações adultas, e, só recentemente se reconheceu a sua 
presença na vida de crianças e de adolescentes (Cleto & Costa,1996).  
Durante muito tempo, a maioria dos estudos produzidos sobre os processos de 
stress e coping na infância e adolescência tiveram como referência o modelo 
transacional de Lazarus e Folkman(1984) que foi um modelo concebido para 





Ryan – Wenger (1992) defende a necessidade de uma teoria de stress – 
coping especifica para a criança, uma vez que considera os stressores da 
criança diferentes dos stressores dos adultos. 
O coping é um factor indispensável para lidar com os acontecimentos 
quotidianos que envolve acções que prosseguem fins adaptativos (Cleto & 
Costa, 1996; Lazarus & Folkman,1984). Todavia nem sempre os esforços de 
coping desenvolvidos são bem sucedidos, verificando-se por vezes o recurso a 
formas de coping disfuncionais, nomeadamente pelos estudantes no contexto 
escolar, que poderão ter consequências negativas ao nível do seu 
desempenho escolar, comportamento, relacionamentos interpessoais e bem-
estar geral (Raimundo & Pinto, 2007).Poderão certas formas de coping 
contribuir para o desenvolvimento de situações de indisciplina? 
No presente estudo pretende-se conhecer as representações que os alunos 
têm sobre o fenómeno da indisciplina e respectivas atribuições causais. 
Pretende-se também perceber a forma como os alunos lidam com situações 
stressantes e as relacionam com vivências de indisciplina. Procura-se ainda 
identificar os domínios do stress escolar onde ocorrem com maior frequência 
e/ou maior intensidade episódios de stress, os sintomas de stress percebidos 
pelos alunos e as estratégias de coping privilegiadas e avaliadas como mais 
eficazes. 
De seguida passa-se a apresentar, de forma sumária, os quatro capítulos que 
integram a presente dissertação. 
No primeiro capítulo – Fundamentação Teórica - realiza-se uma abordagem 
geral à literatura relevante que permita contextualizar as variáveis em estudo.  
Começa-se por abordar a problemática da indisciplina através de uma pequena 
reflexão sobre os conceitos de disciplina e indisciplina e respectiva evolução, 
enquadrando-os posteriormente no âmbito da relação pedagógica. Conclui-se 
este ponto com uma referência ao tema níveis de indisciplina escolar 
categorizados por Amado e Freire, (2002).  
De seguida apresenta-se um ponto em que se procura relacionar as vivências 




apresentação mais aprofundada do tema stress e coping que compreende o 
stress na infância e na adolescência, o modelo transacional de stress e coping 
de Lazarus e Folkman e o coping na infância e adolescência. 
No segundo capítulo – Metodologia – começa - se por fazer uma referência à 
modalidade de investigação utilizada no presente estudo empírico, seguida da 
caracterização dos participantes, dos procedimentos e técnicas de recolha de 
dados utilizados e procedimentos de análise. 
No terceiro capítulo – Análise e Discussão dos Resultados – os resultados 
do estudo são apresentados e discutidos. 
Por fim, no quarto capítulo – Conclusões – é realizada uma conclusão geral da 
dissertação, apresentam-se as principais limitações do estudo e equacionam-
se possíveis implicações ao nível da intervenção em contexto educacional 










Capítulo 1: Fundamentação Teórica 
1.1  A Problemática da Indisciplina 
 
      Conceitos: disciplina e indisciplina 
Ao reflectirmos sobre indisciplina somos inevitavelmente conduzidos a definir 
disciplina. O conceito de disciplina tem uma origem marcadamente pedagógica. 
Deriva do termo discípulo, aquele que aprende, e nos nossos dias tem uma 
dupla significação, referindo-se por um lado aquilo que se aprende e por outro  
às regras de conduta e à ordem delas decorrente bem como às sanções 
subsequentes aos desvios em relação às mesmas. Deste modo o conceito de 
indisciplina surge intimamente associado ao conceito de disciplina e 
corresponde à sua negação ou à desordem proveniente da quebra das regras  
estabelecidas (Estrela, 2002; Silva, Nossa & Silvério,J.2000).  
De acordo com Estrela (2002), o conceito de disciplina é inicialmente entendido 
enquanto conformidade exterior às regras e aos costumes, passa por uma 
etapa intermédia em que é entendido como conformidade simultaneamente 
exterior e interior para chegar finalmente a uma concepção que evidencia a 
interioridade e o engajamento livre do indivíduo. A harmonia de cada indivíduo 
reflecte a harmonia e a ordem do cosmos envolvente. 
Na perspectiva das actuais correntes pedagógicas a disciplina é encarada 
como auto-disciplina, isto é, como um comportamento autónomo e auto – 
regulado. A ausência de disciplina inviabiliza a aprendizagem da auto – 
regulação, estando desta forma comprometidas as condições em que se 
processa o ensino – aprendizagem. Tal concepção implica o recurso a práticas 
educativas que a favoreçam e a concepções educativas que a legitimem, 
pressupondo diferentes formas de autoridade e do exercício da actividade 
docente. Verifica – se no entanto que muitos professores continuam a exercer 
uma prática pedagógica através da qual preservam um lugar central na 
organização do acto pedagógico, continuando desta forma a privilegiar o seu 
papel de transmissores de conhecimentos, limitando a participação dos alunos 





     Relação pedagógica, disciplina e indisciplina     
Os fenómenos de disciplina e indisciplina surgem directamente ligados à 
autoridade do professor e remetem para a relação pedagógica. Em sentido 
restrito, a relação pedagógica envolve a relação professor – aluno e aluno – 
aluno em contextos pedagógicos. Qualquer relação pedagógica é mediatizada 
pelo saber e pelas condições institucionais que a suportam (Estrela, 2002). 
Estrela (2002) considera que o saber se constitui como o primeiro 
condicionante da relação pedagógica. O saber não é um saber qualquer, 
resulta da concepção que uma dada sociedade, num dado momento, tem do 
saber e da sua função social, sendo portanto objecto de uma transmissão 
intencional. A escola surge então como a instituição à qual a sociedade delega 
a função de transmissão do saber considerado socialmente útil. O saber ao 
determinar a relação pedagógica dentro da escola regulamenta as relações de 
poder.  
Tradicionalmente a autoridade do professor radicava no facto de ele ser o 
detentor quase exclusivo do saber transmitido na escola. A evolução social, 
económica e tecnológica reorienta a função da escola no sentido de incentivar 
a recreação - criação do saber ao invés de se limitar a assegurar a transmissão 
do saber. Deste facto decorre uma mudança no papel do professor que deixa 
de ser um transmissor, e passa a ser um organizador de aprendizagens ao 
mesmo tempo que estimula o desenvolvimento cognitivo e sócio - afectivo do 
aluno (Estrela, 2002). 
      Estrela (2002,p.40) relatou que na perspectiva de alguns autores o saber 
transmitido na escola não passa de “ um arbitrário cultural “ e nesse sentido  
toda a acção pedagógica torna-se “ objectivamente uma violência simbólica 
enquanto imposição, por um poder arbitrário, de um arbitrário cultural ”. A 
relação pedagógica terá sempre que ser perspectivada no âmbito da sua 
relação com o saber, e desta forma a resolução dos problemas de indisciplina 
enquadra – se e relaciona-se com o acto de ensinar. 
Reconhece-se o carácter selectivo do saber a cujo acesso não é alheia a 




continuidade ou ruptura com a cultura familiar. Dada a natureza do campo 
pedagógico, a violência estará sempre presente qualquer que seja a cultura a 
transmitir (Estrela, 2002). 
O espaço, o tempo e as actividades surgem igualmente como condicionantes 
da relação pedagógica. Aprender a situar – se num espaço limitado e fechado  
que lhe é determinado, surge então como a primeira e mais difícil 
aprendizagem com que o aluno se confronta. O espaço da sala de aula à 
semelhança do espaço da escola encontra-se igualmente estruturado e 
hierarquizado. Temos de um lado o professor e do outro lado os alunos cuja 
distribuição e fixação de lugares é função do desempenho escolar (Estrela, 
2002). 
Segundo Estrela (2002), a constante mudança de sala a que os alunos estão 
sujeitos e a frequente mudança de lugar na sala originam perda de tempo e 
propiciam situações de indisciplina. A falta de uma estrutura espacial acaba por 
comprometer o sentimento de pertença dos alunos às turmas. 
A organização dos tempos lectivos não é equacionada tendo em conta as 
necessidades dos alunos, acabando na maioria das vezes por subordinar o 
ritmo dos alunos ao ritmo escolar o que origina sentimentos de perda ou 
ganhos do tempo (Estrela, 2002). 
De acordo com Estrela (2002), as actividades e os recursos que as viabilizam 
são outros condicionantes gerais da relação pedagógica e é em função delas 
que se estabelece a dinâmica relacional da turma. Assim numa mesma turma 
surgem diferentes dinâmicas relacionais, de acordo com o tipo de actividade 
propostas, que se caracterizam por diferenças no estilo de comunicação, de 
partilha de responsabilidades e diferentes formas do exercício da autoridade e 
do controlo disciplinar. 
A relação pedagógica será sempre vivenciada como uma imposição unilateral 
cabendo ao professor a tarefa de a justificar e de a legitimar para que possa 
ser compreendida e aceite. Poderá ser mais ou menos conflitual, contudo não 




gestão dos conflitos e dos limites é também uma forma de aprendizagem 
inerente à função da escola enquanto instância socializadora (Estrela, 2002). 
Estrela (2002) refere que a escola tem sido alvo de críticas a partir do exterior. 
No entanto os resultados de questionários de atitudes sobre a escola, em 
diversos países, demonstram que a maioria dos alunos gosta da escola. As 
principais razões invocadas assentam mais nas relações de convívio que ela 
propicia do que propriamente o aspecto académico o que evidencia a 
dimensão relacional da instituição escolar. 
Professores e alunos interpretam de forma diferente as regras que regulam as 
suas relações o que se reflecte numa definição unipessoal dos papéis e conduz 
por vezes a situações de conflito (Estrela, 2002). 
Estrela (2002) alude ao facto dos investigadores terem dificuldade em definir o 
conceito de clima de escola. Regista-se no entanto que o mesmo não tem uma 
influência directa sobre o rendimento académico. 
A turma é um grupo formal onde emergem diferentes fenómenos relacionais 
que poderão explicar a disciplina ou indisciplina na aula. A importância das 
normas de conduta radica no facto de facilitarem um funcionamento 
harmonioso do grupo e criarem sentimentos de solidariedade e de pertença. A 
ausência de negociação com os membros do grupo pode originar conflitos e 
conduzir ao surgimento de regras informais que comprometem a 
aprendizagem. Quase sempre resultam de acordos tácitos acabando por se 
sobrepor, subverter ou impor-se às regras oficiais (Estrela, 2002). 
Na perspectiva de Estrela (2002) todo o acto pedagógico tem um carácter 
instrumental, visa a divulgação de um saber que aquele que não o detém 
poderá não estar interessado em o adquirir. Algo similar acontece com alguns 
dos códigos usados na sala de aula, que em alguns casos são convenções de 
valor muito restrito que em termos de funcionamento não a transpõem. 
Contribuem de acordo com Bernstein (1971) para a cultura expressiva da 
escola, podem no entanto marginalizar aqueles que a eles não aderem, 
situação que maioritariamente acontece com os alunos provenientes de meios 




Cria – se assim, de acordo com Estrela (2002), uma dificuldade adicional a 
juntar à utilização dos códigos elaborados pelo professor que resulta em 
situações de incomunicabilidade que conduzem ao desinteresse e à indisciplina 
do aluno. 
A comunicação pedagógica regula-se por um conjunto de regras que 
determinam as condições em que deve decorrer o processo pedagógico e 
especificam algumas características da produção que se transformam em 
critérios de avaliação (Estrela, 2002). 
As regras têm um papel de regulação funcional da aula ao harmonizarem os 
sistemas normativo e produtivo, os quais em situação de equilíbrio se reforçam 
entre si. As situações de desequilíbrio repercutem-se a nível disciplinar e 
ocorrem predominantemente no campo das comunicações quando se recorre 
ao tipo de ensino de carácter iminentemente verbal (Estrela, 2002). 
 As investigações demonstram que em situação de sala de aula o professor 
domina praticamente toda a produção linguística e que condiciona as respostas 
dos alunos. A relação pedagógica estabelece-se através da comunicação e 
normalmente reserva-se à relação os aspectos afectivos da comunicação. 
Verifica-se que um mau clima afectivo condiciona negativamente a 
aprendizagem e as atitudes dos alunos enquanto um clima afectivo favorável 
ou neutro é condição necessária mas insuficiente para uma boa aprendizagem  
e atitudes favoráveis nos alunos (Estrela,2002). 
Segundo Estrela (2002), as expectativas que os professores têm acerca dos 
alunos condicionam a sua conduta o que acaba por ter um efeito modelador no 
comportamento dos alunos. Por sua vez os alunos dos diferentes grupos 
etários valorizam as qualidades humanas e relacionais dos professores 
enquanto os alunos do nível secundário valorizam especialmente as qualidades 
de ensino dos professores. 
     Estrela (2002,p.74) escreveu que os alunos atribuem importância à 
manutenção da disciplina e são justamente os alunos indisciplinados aqueles 




tendem a dividir os professores em duas categorias os que se fazem respeitar 
e os que não se fazem respeitar. 
Para a maioria dos alunos o professor ideal é aquele que ensina bem, que tem 
autoridade sem ser autoritário e que se mostra compreensivo, amigo e justo. O 
professor para exercer a autoridade de uma forma equilibrada deverá ter em 
conta os modelos de autoridade já interiorizados pelos alunos. Esses modelos 
variam em função do meio sócio cultural de origem. Os alunos provenientes de 
meios sociais desfavorecidos estão habituados a um sistema de autoridade do 
tipo impositivo assente na figura paterna. Dado este facto para estas crianças é 
mais sentida a transição entre o sistema de autoridade familiar e o sistema de 
autoridade escolar (Estrela, 2002). 
Estrela (2002) refere que as investigações sociológicas põem em relevo o 
papel do professor como facilitador da indisciplina que passa a ser concebida 
como um desvio à regra estabelecida. Professores e alunos servem-se de todo 
um sistema de punições e gratificações, subvertendo-se deste modo a relação 
de poder em que o professor dominava, dando lugar a uma relação de poder 
recíproco subsidiada por diferentes concepções de autoridade, poder e valores 
entre professores e alunos de culturas diferentes. Sucedem - se então as 
cedências com diminuição ao nível das exigências criando-se aquilo que a que 
se chamou “ zonas curriculares de segurança “ às quais os alunos oferecem 
menor resistência. 
São no entanto as correntes pedagógicas que acentuam o papel do professor 
como agente de indisciplina. A corrente que mais se destaca é designada por 
Estrela por organização da aula (Estrela, 2002). 
     Níveis de indisciplina escolar 
Os trabalhos de investigação realizados por Amado e Freire em diferentes 
contextos escolares, permitiram-lhes constatar a existência de uma grande 
diversidade de comportamentos abrangidos pelos conceitos de disciplina e 
indisciplina, o que conduziu à necessidade de os enquadrar em três níveis 
distintos de indisciplina: o desvio às regras de trabalho na aula, a indisciplina 




     Amado e Freire (2002,p.9) consideram que o desvio às regras de trabalho 
na aula, enquanto 1º nível de indisciplina, enquadra aquele tipo de 
comportamentos que se traduzem no incumprimento das regras necessárias ao 
normal funcionamento da aula, dificultando ou impedindo a consecução dos 
objectivos do ensino - aprendizagem. 
A maioria das regras e valores que estes comportamentos infringem fazem 
parte da cultura escolar. À partida crê-se na sua interiorização após um período 
inicial de escolarização pelo que não são devidamente explicitadas, mas 
apenas recordadas no inicio de cada ano lectivo (Amado & Freire, 2002). 
Na perspectiva de Amado e Freire (2002), o respeito surge como um valor 
exigido pelo professor e pelos alunos. Espera – se que o professor o inculque 
nos alunos sendo simultaneamente necessário ao seu controlo. A nível dos 
professores registam-se divergências quanto ao entendimento daquilo que é o 
respeito, o que na prática se assume por uma avaliação desigual dos 
comportamentos, o que deixa os alunos confusos. 
Para Amado (1998), a infracção às regras de trabalho conduzem a quatro tipos 
de desvios: desvio às regras da comunicação verbal, desvio às regras da 
comunicação não verbal, desvio às regras da “ mobilidade” e desvio ao 
cumprimento da tarefa. Os dois primeiros tipo de desvio correspondem à 
segunda rede de comunicação na aula – a clandestina (Estrela, 2002) que 
ocorre ao mesmo tempo e se cruza com a regular. 
A este nível, os desvios têm uma amplitude que abrange quase a totalidade 
dos alunos o que justifica a maior incidência de comportamentos do que nos 
outros níveis, e, são considerados pelos alunos como os menos graves. É 
precisamente esta dimensão representativa e subjectiva dos alunos que 
funciona como uma das variáveis determinantes do comportamento geral do 
aluno, e em particular do comportamento de indisciplina (Amado & Freire, 
2002). 
Ao focalizar a atenção sobre as turmas com problemas de indisciplina verifica – 





De acordo com Amado e Freire (2002), a investigação demonstra que a 
indisciplina se verifica com todos os professores se bem com intensidade e 
frequência diversas. Há um maior número de participações por parte das 
professoras, e, embora a experiência profissional possa ser importante não é 
suficiente. 
Os professores são muito diferentes quanto à forma como se posicionam face 
ao processo ensino - aprendizagem e face aos alunos, para além de terem 
diferentes características pessoais, motivações e atitudes em geral. Estas 
diferenças reflectem-se naturalmente na dinâmica e comportamentos na sala 
de aula (Amado & Freire, 2002). 
Entre os factores que predominam na infracção às regras da aula destacam – 
se aqueles que se ligam por um lado à natureza das actividades curriculares e, 
por outro lado, à gestão do ensino e à dimensão relacional da acção do 
professor (Amado & Freire, 2002). 
     A natureza das actividades curriculares é entendida por Amado e Freire 
(2002,p.27) como um conjunto de características de aula que a tornam um 
espaço extremamente complexo, constrangedor, na sua forma clássica e 
predominante, talvez até desumano e antinatural. 
O estilo de comunicação e de ensino utilizado pelos professores pode constituir 
– se como factor de indisciplina. Refira-se como exemplo o recurso abusivo ao 
método expositivo, proporcionando-se desta forma aulas tidas pelos alunos 
como monótonas e desinteressantes, dado o facto de os mesmos não se 
sentirem envolvidos uma vez que a comunicação está centrada na figura do 
professor. “ A capacidade do professor prestar atenção simultaneamente a 
duas ou mais situações diferentes constitui-se numa competência profissional 
necessária ao evitamento de comportamentos perturbadores “ (Estrela, 1986). 
A dimensão relacional surge correlacionada quer com o modo como os 
professores gerem o poder dentro da aula quer com o facto de se mostrarem 
compreensivos e justos na relação com os alunos (Amado & Freire, 2002). 
Segundo Amado e Freire (2002), as diferentes investigações conferem uma 




como ao comportamento normativo do professor. As regras deverão ser 
simples, claras e reforçáveis e constituem parte integrante do currículo da 
escola. 
As escolas que apresentam baixos níveis disciplinares evidenciam falta de 
acordo entre os professores quanto à implementação das mais simples regras, 
falta de consistência na sua aplicação e mesmo falta de comunicação das 
regras que se esperam sejam cumpridas (Amado & Freire, 2002). 
Amado e Freire (2002), referem que estudos realizados por Estrela entre 1977 
e 1983 permitiram determinar as funções pedagógicas das regras e evidenciam 
a inconsistência normativa que afecta frequentemente os professores. 
Relativamente aos fins e funções dos comportamentos de indisciplina verifica-
se a existência de funções que se relacionam com o processo pedagógico e de 
funções de ordem psicossocial (contacto e exibição). Entre as funções de 
carácter pedagógico segundo a categorização de Estrela (2002) predominam: 
comportamentos de proposição, comportamentos de evitamento, 
comportamentos de obstrução e comportamentos de imposição (93). Conclui-
se que a indisciplina a este primeiro nível assume preferencialmente as  
“funções psicossociais” de contacto e as “ funções pedagógicas” de 
proposição, evitamento e obstrução, de acordo com a categorização de Estrela 
citada anteriormente. 
Amado e Freire (2002) consideram a indisciplina perturbadora da relação 
entre pares como o 2º nível de indisciplina. Enquanto no nível de indisciplina 
anteriormente abordado se reportam à indisciplina que se encontra 
intimamente associada à essência do acto pedagógico, neste nível abordam a 
relação entre pares com destaque para o problema da agressividade entre 
pares e respectivas consequências, privilegiando o impacto que a vivência do 
mesmo tem na vida de todos, desde as vítimas aos agressores e até mesmo os 
observadores. 
As relações entre pares ao propiciar um contexto de aprendizagem social,  
constituem-se num aspecto fundamental do desenvolvimento sócio – 
emocional e sócio - cognitivo da criança e do adolescente. Embora a maior 




os colegas enquanto permanecem na escola, surgem situações de agressão 
ocasional ou sistemática de curta duração, e apenas um número restrito de 
alunos se envolve em frequentes situações de agressividade. Estas situações 
traduzem-se principalmente por agressões verbais, danos físicos, morais e 
patrimoniais comprometendo o bem-estar e a dignidade dos colegas, devendo 
por isso distinguir - se das vulgares brincadeiras em grupos de crianças e 
adolescentes (Amado & Freire, 2002). 
Na opinião de Amado e Freire (2002), neste nível de indisciplina bem como a 
nível da relação professor - aluno, o valor “ respeito “ assume um lugar de 
destaque entre os demais valores de referência à convivência na escola. Em 
cada escola e em cada turma, encontram-se maioritariamente alunos que 
exibem uma elevada consciência quanto à necessidade de respeitar um 
conjunto apreciável de regras e normas facilitadoras de um clima de trabalho e 
de boas relações humanas. 
As situações mais problemáticas são aquelas que se caracterizam por uma 
assimetria de poder entre dois ou mais alunos, na qual um deles (ou um grupo) 
assume de forma repetida, sistemática e intencional o papel de agressor sobre 
outro que se sujeita ao papel de vítima. Trata-se de um fenómeno típico de 
violência entre pares, designado na língua inglesa por bullying que 
corresponderá na língua portuguesa aos maus tratos entre iguais, que traduz a 
intenção deliberada de causar sofrimento no outro. Identificam-se pelo menos 
dois tipos de bullying: o directo (ataque directo a outra pessoa – bater, insultar) 
e o indirecto (isolamento social ou exclusão intencional de um grupo (Amado & 
Freire, 2002).   
De acordo com Amado e Freire (2002), as consequências deste tipo de 
indisciplina, que perturba a relação entre pares, reflectem-se negativamente no 
âmbito do grupo - turma (desempenho e clima relacional) e em particular no 
aluno vítima, podendo concorrer em função da frequência e intensidade para 
baixar a auto-estima e a auto-confiança bem como a sua noção de controlo 
sobre o meio, conduzindo, muitas vezes, o aluno ao silêncio e à não -  
participação; a uma eventual identificação à figura do agressor, de molde a 




Tudo dependerá da própria estrutura da personalidade do aluno bem como da 
organização e dinâmica social da turma. 
Algumas destas consequências podem repercutir-se ao longo de toda a vida, 
resultando numa potencial vivência depressiva e em grandes dificuldades de 
adaptação social de acordo com estudos de follow up de (Olweus,2000; 
Shwartz e al.,1998 citado por Amado & Freire,2000). 
O envolvimento sistemático do aluno - agressor em situações de agressividade 
leva à interiorização de um modo de lidar com os outros baseado no uso da 
força e de outras formas de poder o que comprometerá a sua vida adulta. A 
incidência de problemas de delinquência neste tipo de jovens é bastante 
superior à daqueles que não apresentam este tipo de comportamentos 
(Olweus,2000:34 – 35; Smith e Sharp, 1998:8; Cowie e tal:88; Tattum e 
Tattuum,1997:74, citado por Amado & Freire, 2002). 
A frequente repetição destas situações afecta igualmente os alunos 
observadores, na medida em se sentem impotentes para nelas intervir e 
acabam por se tornar indiferentes o que se reflecte a nível do desenvolvimento 
sócio - moral bem como a nível social (Amado & Freire;2002). 
Segundo Amado e Freire (2002), quando estes comportamentos se tornam 
mais ofensivos, com comprometimento das relações interpessoais, surgem 
associados a contextos específicos, resultam da iniciativa de um aluno, de um 
pequeno grupo ou de uma turma pouco coesa.  
Verifica-se uma tendência para a diminuição dos conflitos entre pares à medida 
que os alunos progridem na idade e na escolaridade o que estará associado 
não só ao efeito da escolarização mas também ao próprio desenvolvimento 
moral. Há apenas um grupo restrito de alunos (principalmente do sexo 
masculino) que mantém um comportamento indisciplinado, por vezes agressivo 
e lesivo do bem - estar dos outros (Amado & Freire, 2002). 
A investigação sobre indisciplina apresenta uma ampla variedade de situações 
relativas à agressividade entre pares, contemplando alunos em que há uma 




as situações de agressividade ocorrem pontualmente não estando associadas 
a outros problemas disciplinares (Amado & Freire,2002). 
A maioria das situações em que há perturbação das relações entre pares 
ocorre fora da sala de aula, predominantemente no recreio. As situações 
pontuais que acontecem na sala de aula, ocorrem preferencialmente na 
presença de professores pouco assertivos aos quais por vezes se associa 
deficiente domínio da gestão da sala de aula (Amado & Freire, 2002). 
Quanto aos factores de risco inerentes à problemática da agressividade na 
escola compreendem os que estão associados à própria organização social, 
característica das sociedades actuais, desde a ruptura dos laços familiares à 
exposição frequente a situações de stress e conflito até á propagação de uma 
cultura de violência veiculada pelos meios audiovisuais (Brentro & Long,1995 
citado por Amado & Freire, 2002). 
O crescente número de famílias com dinâmicas relacionais disfuncionais e a 
sua ténue ligação à comunidade envolvente, faz com que crianças e 
adolescentes se encontrem cada vez mais expostas ao stress, e tendam 
subsequentemente, com alguma frequência, a assumir hostilidade face ao 
adulto, exibindo um porte ameaçador na escola, uma vez que acreditam que o 
respeito se consegue através da intimidação. (Amado & Freire, 2002). 
Os comportamentos que se enquadram neste nível de indisciplina, em contexto 
de sala de aula poderão ter uma função de obstrução. Dado que a maioria 
ocorre noutros espaços e na ausência do professor, terão fundamentalmente 
funções de carácter psicológico ou psicossocial (Amado & Freire, 2002). 
Na perspectiva de Amado e Freire (2002), os problemas da relação 
professor – aluno constituem o 3 º nível de indisciplina onde se enquadram 
aqueles comportamentos que, para além de comprometerem as condições de 
trabalho e as regras que as definem, questionam a dignidade do professor 
como profissional e como pessoa. Aqui, as regras que são postas em causa 
afectam a dimensão relacional, e correspondem àquele tipo de regras que à 




No seu estudo de 1988 Amado conclui que apenas uma minoria de alunos se 
envolve neste tipo de incidentes. São alunos que manifestam desinteresse e  
dificuldades de adaptação em relação à escola, falta de formação e 
susceptíveis de serem influenciados pelas companhias, mantendo o 
comportamento (indisciplina e violência) praticamente inalterável ao longo do 
seu percurso escolar.  De acordo com as investigações, tal facto permite prever 
um comportamento desviante, e, a frequência e o agravamento dos problemas 
comportamentais entre os 12 e os 18 anos constitui-se num risco acrescido no 
sentido da sua persistência após os 18 anos. 
Amado e Freire (2002) referem que os professores implicados em problemas 
na relação com os alunos são, também neste caso, os professores 
permissivos, pouco assertivos e com grandes dificuldades em gerir situações 
de indisciplina nas aulas. Contudo a permissividade e a falta de assertividade 
do professor, por si só, não justificam os seus comportamentos bem como o 
envolvimento frequente em problemas com alunos complicados. Há toda uma 
gama de atitudes susceptíveis de emergir, desde a intolerância, as 
expectativas negativas, passando pela falta de bom senso, atitudes 
persecutórias, racismo, stress e por vezes problemas de personalidade, que 
redundam numa deficitária competência pedagógica em que é especialmente 
afectada a dimensão relacional. 
Os estudos mais próximos de alunos – caso, particularmente os longitudinais, 
são os que melhor reflectem a combinação dos factores de risco implicados na 
problemática relacional. Identificam-se enquanto factores de risco, factores de 
ordem individual (atraso no desenvolvimento moral, auto-conceito negativo e 
baixa auto-estima, desinteresse, projectos de vida que passam ao lado da 
escola, insucesso escolar), factores de ordem familiar (disfuncionamento 
familiar, relacionamento inadequado, etc), factores de ordem sócio - cultural 
(situações de desemprego, emprego precário afectando o processo de 
socialização) que se combinam entre si em diferentes proporções e que 
inevitavelmente se reflectem no quotidiano escolar, associando-se a factores 
de ordem pedagógica em particular com os da relação pedagógica 




De acordo com a interpretação de Amado e Freire (2002), os comportamentos 
desviantes que se situam neste nível de indisciplina têm por um lado uma 
função pedagógica de “ contestação “ a valores, regras e práticas que não se 
enquadram nos projectos de vida destes alunos e por outro lado funções de 
carácter psicossocial destinadas a restabelecer o equilíbrio do prestígio perante 
os colegas, chamando a atenção sobre si. Tratam - se de comportamentos que 
adquirem expressões visíveis e observáveis, bem diferenciados dos quais se 
destacam: agressões físicas a professores, ameaças e insultos, obscenidades 
e atentados ao pudor, réplicas à acção disciplinadora, desobediência, desvio -
dano à propriedade do professor e da instituição. São comportamentos que 
professores e alunos consideram de extrema gravidade dado o seu carácter 
“desrespeitoso “, “ agressivo “ e “ ofensivo “ aos quais estão subjacentes o 
desafio à autoridade e o desrespeito pelas normas e exigências escolares. 
Constata-se que o número de alunos envolvidos persistentemente neste tipo de 
incidentes é muito limitado. A compreensão da função pedagógica destes 
comportamentos remete-nos para as características pessoais dos 
intervenientes (professor e aluno) e carece de uma análise aprofundada e 
necessariamente contextualizada. 
1.2  Indisciplina, Stress e Coping 
 
A violência nas escolas traduz-se pela emergência de comportamentos 
contrários aos normativos reguladores da vida institucional, surgindo a 
indisciplina na escola como uma preocupação central que absorve esforços de 
todos os intervenientes (Senos & Diniz,1998). 
Na fase da adolescência enquanto período de desenvolvimento em que 
ocorrem mudanças relevantes tanto a nível físico quanto a nível psicossocial, é 
especialmente relevante o modo como os adolescentes lidam com as diversas 
exigências normativas quotidianas (Cleto & Costa,1996). 
O confronto do adolescente com as mudanças pode ser vivenciado como um 
desafio que envolve exigências adaptativas, ou, caso haja um desfasamento 
entre as mudanças e os seus recursos pessoais e interpessoais, conduzir a 




O espaço escolar oferece-se como palco de alguns acontecimentos tidos como 
agentes de stress específicos à infância e à adolescência (Pereira & 
Mendonça, 2005). 
De acordo com Senos e Diniz (1998), os jovens com comportamentos 
desviantes têm frequentemente baixo rendimento académico, o que permite 
conceber a indisciplina como um fenómeno de insucesso educativo que parece 
coexistir com o insucesso académico no seu sentido mais estrito. 
O insucesso escolar compromete a auto-estima bem como a percepção de 
auto-eficácia, o que conduz a dificuldades de adaptação social e de aceitação 
por parte dos colegas (Pereira e Mendonça, 2005). Deste modo o insucesso no 
rendimento académico constitui-se num forte agente de stress (Trianes, 2000 
citado por Pereira & Mendonça, 2002). 
O coping envolve estratégias cognitivas e comportamentais que os indivíduos 
usam para lidar com uma situação stressante, bem como as reacções 
emocionais negativas provocadas por esse acontecimento. Ao atribuir ao 
coping a função de lidar com uma situação stressante, isso significa que aos 
objectivos das estratégias empregues estará subjacente a preocupação de 
diminuir algum prejuízo resultante do encontro causador de stress e / ou reduzir 
as reacções emocionais negativas (Stroebe & Stroebe, 1995).  
No ponto seguinte irá ser explorado o tema stress e coping com particular 
incidência sobre a infância e a adolescência, e simultaneamente irá ser 
apresentado o modelo teórico que tem sido referido como o mais compreensivo 
dos modelos existentes. 
1.3 Stress e Coping 
 
     O Stress na Infância e na Adolescência 
A investigação recente reconhece que as crianças e jovens, tal como os 
adultos, experimentam situações de stress (Cleto & Costa,1996). 
Ryan-Wenger (1992) considera a necessidade de se criar uma teoria do stress 
e coping específica para a criança uma vez que: os factores de stress 




factores de stress está mais fora do seu controle em comparação com os 
adultos e, como tal, são mais dificilmente modificáveis pelas próprias; o 
desenvolvimento e funcionamento cognitivo das crianças e dos adultos é 
significativamente distinto. 
Simultaneamente verificou-se uma mudança no foco da investigação. De 
perspectivas orientadas em termos de traços para perspectivas transacionais 
(Cleto & Costa, 1996). De acordo com estas perspectivas o stress é uma 
reacção fisiológica, cognitiva, emocional e comportamental (Folkman & 
Lazarus, 1985), que resulta da percepção do sujeito de que existe um 
desencontro entre os recursos disponíveis e as exigências do ambiente 
(Lazarus & Folkman,1984; Stroebe & Stroebe,1995) face a uma a situação que 
é avaliada pelo individuo como sendo relevante para o seu bem - estar 
(Folkman & Lazarus,1985). 
Inicialmente as investigações realizadas no âmbito do stress privilegiavam os 
grandes acontecimentos da vida. Só mais recentemente é que se considerou 
que os pequenos acontecimentos causadores de stress do dia – a – dia 
(inconvenientes) são melhores preditores de stress (Stroebe & Stroebe,1995). 
O Modelo de Stress e Coping 
 
Lazarus e Folkman (1984) desenvolveram um modelo de processamento de 
stress e coping, designado por abordagem transacional ou interacionista, no 
qual os processos centrais que determinam a intensidade da vivência de stress 
são a avaliação cognitiva e o coping. A avaliação cognitiva é um processo que 
determina porque é que dada situação é percebida como geradora de stress 
para um determinado indivíduo, e o nível de stress provocado pela mesma. 
Lazarus e Folkman (1984), distinguem 3 formas básicas de avaliação: 
avaliação primária, avaliação secundária e reavaliação. Na avaliação primária, 
os indivíduos categorizam uma determinada situação em função do significado 
que poderá ter para o seu bem-estar e decidem se essa situação é irrelevante, 
positiva ou stressante. Uma vez categorizada a situação como stressante, os 
indivíduos equacionam as alternativas de coping de que dispõem para então 




Esta avaliação dos recursos / opções de coping constitui a avaliação 
secundária. A noção de reavaliação relaciona-se com o facto dos processos de 
avaliação cognitiva se alterarem constantemente face à emergência de novos 
dados. 
O coping é definido como um conjunto de esforços, cognitivos e 
comportamentais, utilizados pelo indivíduo para gerir (reduzir, minimizar, 
dominar ou limitar) as exigências internas e externas da transacção pessoa  - 
ambiente que são avaliadas como excessivas ou ultrapassando os recursos 
pessoais (Lazarus & Folkman,1984). 
Lazarus e Folkman(1984), propõem uma distinção entre duas a categorias 
funcionais de coping: o coping focalizado no problema e o coping focalizado na 
emoção. Considera-se o coping focalizado no problema quando tem como 
objectivo a gestão e alteração do problema causador da perturbação, enquanto 
o coping focalizado na emoção tem como objectivo reduzir a perturbação 
emocional. A utilização de estratégias de coping focalizando o problema ou a 
emoção depende da avaliação da situação stressante na qual o indivíduo se 
encontra envolvido. Em situações avaliadas como susceptíveis de mudar 
tende-se a utilizar o coping focalizado no problema enquanto o coping 
focalizado na emoção tende a ser empregue em situações avaliadas como 
inalteráveis (Lazarus & Folkman, 1984). 
Quanto à eficácia das estratégias utilizadas nos episódios de coping, o modelo 
de stress e coping de Lazarus e Folkman (1984) propõe que qualquer tentativa 
para lidar com o stressor é considerada coping independentemente do seu 
resultado. Assim uma estratégia de coping não pode ser considerada como 
intrinsecamente boa ou má, adequada ou inadequada, sendo necessário 
considerar a natureza do stressor, a disponibilidade de recursos de coping e o 
resultado do esforço de coping (Antoniazzi, Dell’Aglio & Bandeira, 1998). A 
eficácia de uma determinada estratégia é função da natureza da situação 
(Stroebe & Stroebe, 1995). 
O impacto do stress na saúde e bem - estar pessoal resulta dos recursos de 
coping de que o sujeito dispõe quando confrontado com uma situação 




intrapessoais e extrapessoais. Os recursos intrapessoais consistem nos traços 
de personalidade, nas capacidades e competências que permitem aos 
indivíduos lidar com a experiência causadora de stress. Os recursos 
extrapessoais mais importantes são o estatuto sócio – económico e o apoio 
social, recursos exteriores ao sujeito, que potencialmente poderão facilitar o 
alívio do stress (Stroebe & Stroebe, 1995). 
O Coping na Infância e na Adolescência 
 
Enquanto o stress é um aspecto vital, inerente à condição humana, o coping 
faz a diferença em termos adaptativos, isto é, no que se refere ao 
funcionamento humano (Lazarus & Folkman, 1984). 
De acordo com Boekaerts (1996) os estudos têm demonstrado que as crianças 
e os adolescentes utilizam uma grande diversidade de comportamentos de 
coping, utilizam diferentes comportamentos para diferentes contextos (escolar, 
familiar, social) e os comportamentos de coping podem ser agrupados em 
estratégias amplas de coping que apresentam uma relativa estabilidade 
temporal. 
As crianças e os adolescentes recorrem com maior frequência às diferentes 
estratégias de coping activo (como controle do perigo e busca de apoio social) 
e às diferentes formas de coping interno (como planeamento de solução do 
problema e distracção passiva e activa) e recorrem menos às estratégias que 
envolvem auto-destruição, agressão, coping de confronto, afastamento, 
relaxamento e controle da ansiedade (Boekaerts, 1996). 
Há estudos sobre coping em crianças que descrevem potenciais diferenças 
relacionadas com o género e a idade no uso das estratégias de coping. Uma 
vez que os rapazes e as raparigas são socializados de forma diferente, 
considera-se que as raparigas podem ser socializadas tendo em vista o uso de 
estratégias pró - sociais enquanto os rapazes podem ser socializados para 
serem independentes e utilizar estratégias competitivas (Lopes & Little, 1996 
citado por Dell’ Aglio & Hutz, 2002). 
Quanto à idade, os estudos sugerem que as habilidades necessárias para usar 




acordo com o desenvolvimento cognitivo da criança e a capacidade de auto – 
regular as suas emoções (Compas, Banez, Malcarne & Worsham, 
1991;Heekhausen & Schulz, 1995 citado por Dell’ Aglio & Hultz,2002). 
Ryan – Wenger (1992) reuniu mais de 100 categorias de coping, o que 
possibilitou identificar 15 categorias de coping (citado por Kristensen,Schaefer 
& Busnello, 2010). A partir destas categorias elaborou um instrumento de 
avaliação de estratégias de coping, o SCSI – Schoolagers’ Coping Strategies 
Inventory, que em simultâneo avalia a frequência e a percepção da eficácia das 
estratégias usadas pelas crianças (Ryan – Wenger, 1990). 
Lima, Lemos e Guerra (2002) construíram uma versão portuguesa do 
inventário que compreende três sub – escalas que correspondem a três tipos 
de estratégias de coping: “distracção cognitivo – comportamental“, 
“comportamentos de acting out “ e “activas”.  
Num estudo realizado por Raimundo e Pinto em 2005, sobre stress e 
estratégias de coping em crianças e adolescentes em contexto escolar, para 
além das três estratégias de coping referidas anteriormente foi identificada uma 
quarta estratégia, designada de “ isolamento social “. Verificou-se que as 
estratégias mais utilizadas e avaliadas como mais eficazes foram as 
estratégias tidas como mais funcionais (“activas“) em detrimento das mais 
disfuncionais, e que as raparigas adoptam preferencialmente e consideram 
mais eficazes as estratégias “activas” a par da estratégia de “ isolamento 
social” enquanto os rapazes tendem a adoptar e a considerar mais eficazes as 
estratégias de “acting out” (Raimundo & Pinto, 2006). 
1.4  Objectivo e Questões para a Investigação 
 
No presente estudo pretende-se analisar as relações entre as vivências de 
indisciplina, o stress e o coping em crianças e jovens no contexto escolar, de 
forma a compreender em que medida a indisciplina reflecte o uso inadequado 
de estratégias de coping. Procura-se, assim, dar resposta às seguintes 






Questão de investigação 1: Quais são os comportamentos referidos pelos 
alunos como mais representativos de indisciplina? 
Questão de investigação 2: Quais são as causas atribuídas pelos alunos às 
situações de indisciplina? 
Questão de investigação 3: Qual a relação estabelecida pelos alunos entre as 
vivências de indisciplina e stress? 
Questão de investigação 4: Quais são os domínios de stress referidos pelos 
alunos onde ocorrem com maior frequência acontecimentos indutores de 
stress, e, onde ocorrem acontecimentos associados a um maior nível de 
stress? 
Questão de investigação 5: Quais os sintomas referidos pelos alunos 
relativos à vivência de situações stressantes? 
Questão de investigação 6: Quais as estratégias de coping referidas pelos 















Capítulo 2: Metodologia 
Neste capítulo começa-se por referir a modalidade de investigação empregue 
neste estudo empírico. De seguida apresenta-se a caracterização dos 
participantes, os procedimentos e técnicas de recolha de dados utilizados bem 
como os procedimentos de análise. 
2.1 O meu estudo empírico 
Foi realizado um estudo empírico, em contexto natural, conduzido no quadro do 
paradigma qualitativo, no qual se privilegiou uma modalidade de investigação 
mista em que se combinaram métodos qualitativos e quantitativos tendo em 
vista uma melhor compreensão e descrição da realidade em análise (Coutinho 
& Chaves, 2002). 
A metodologia qualitativa orienta-se de acordo com uma perspectiva humanista 
– interpretativa, a qual permite abordar a realidade psico – educativa como 
mais dinâmica, fenomenológica e associada à história individual e aos 
contextos. O seu estudo recorre à própria perspectiva dos sujeitos implicados 
nas situações, uma vez que, a par dos comportamentos observáveis, torna-se 
imprescindível conhecer os sistemas de crenças e valores, os sistemas de 
comunicação e de relação, bem como as suas representações para os 
indivíduos ou grupos em causa (Almeida & Freire, 2003). 
Interessa particularmente compreender os significados e as intenções das 
acções humanas. Desta forma explica-se o facto de se privilegiarem os 
métodos mais qualitativos do que os quantitativos, destacando-se de entre 
esses métodos a entrevista e a análise de conteúdo (Almeida & Freire, 2003). 
A entrevista enquanto técnica de recolha de dados cumpre uma dupla função: 
dá-nos pistas que contribuem para a caracterização da realidade em estudo, e, 
simultaneamente permite-nos aceder aos sentimentos, crenças e reacções dos 
participantes, ficando deste modo facilitada a produção de um novo 
conhecimento (Estrela, 1994; Galego & Gomes, 2005). 
De acordo com Almeida e Freire, (2003) a análise de conteúdo poderá assumir 
um carácter mais quantitativo ou qualitativo. Neste estudo, a nível dos 




tipo qualitativo, mais intensiva, com tendência a centrar-se sobre as 
informações mais detalhadas e complexas, susceptíveis de fazer emergir 
hipóteses (questões de investigação) e, em que, a par de uma análise temática 
do discurso, se pretende avançar para uma análise estrutural tendo em vista 
alcançar a inteligibilidade do discurso. 
Por sua vez, a metodologia quantitativa em termos de finalidade busca 
regularidades e leis explicativas através de esforços visando a objectividade 
dos procedimentos e a quantificação de medidas. Deste modo, recorreu-se à 
utilização de questionários de auto-relato que forneceram indicadores 
quantitativos tendo em vista a caracterização dos participantes em algumas 
das variáveis em estudo (stress e coping) bem como a identificação de dois 
casos contrastados nestas variáveis (de acordo com Almeida & Freire, 2003; 
Coutinho & Chaves, 2002).   
2.2 Caracterização dos participantes 
A amostra deste estudo incluiu 12 alunos (crianças e adolescentes) 
provenientes de uma escola básica do concelho da Moita. Estes alunos 
pertencem maioritariamente a um meio sócio - cultural médio – baixo. 
Tratou-se de uma amostra cuja constituição obedeceu ao seguinte critério: 
alunos a frequentar o 2º ciclo de escolaridade com problemas de indisciplina.  
Deste modo, para efeitos de selecção dos alunos que viriam a compor a 
amostra, procedeu-se a um levantamento junto dos directores de turma do 2º 
ciclo de escolaridade de casos de indisciplina. 
Os 12 alunos referenciados pelos respectivos directores de turma como alunos 
indisciplinados, são todos do sexo masculino, com idades compreendidas entre 
os 10 e os 14 anos, sendo 6 alunos do 5º ano e os outros 6 do 6 º ano. Destes 
alunos 7 (4 / 5 º ano e 3 / 6 º ano), já foram sujeitos a retenções, dois deles 
frequentavam uma turma de percurso curricular alternativo (5º ano). 
2.3 Procedimentos e técnicas de recolha de dados 
Na metodologia utilizada para a recolha de dados foram aplicados os seguintes 




o questionário School Stress Inventory (Siperstein & Wen – Gross, 1997; 
versão portuguesa de A.I. Pereira, 2003), o Schoolagers´Coping Strategies 
Inventory (Ryan – Wenger, 1990; versão portuguesa de Raimundo, 2005), e 
entrevistas individuais. 
Realizaram-se três entrevistas de grupo focal tendo em vista a caracterização 
das representações dos alunos sobre a indisciplina, e a sua relação com 
dificuldades de gestão do stress escolar. Cada grupo era constituído por quatro 
alunos de turmas distintas (grupos mistos): dois alunos do 5º ano e dois alunos 
do 6º ano. As entrevistas foram gravadas, tendo-se para o efeito obtido o 
consentimento prévio dos pais / encarregados de educação, duraram cerca de 
60 minutos (variando de acordo com a disponibilidade dos alunos) e 
realizaram-se numa sala de aula em horário lectivo, sensivelmente a meio do 
1º período. 
A aplicação dos questionários, foi feita individualmente ou em pequeno grupo 
(2 a 3 alunos) no mesmo dia, sendo o questionário de avaliação do stress 
escolar aplicado antes do coping. A aplicação dos referidos instrumentos teve a 
duração de 45 minutos, ocorreu no inicio do 2 º período, em horário lectivo.  
Uma vez aplicados os questionários, procedeu-se ao seu tratamento 
quantitativo (cotação e cálculo da média e desvio padrão) bem como à análise 
dos resultados, com o objectivo de identificar dois alunos contrastados, 
relativamente ao nível de stress exibido e estratégias de coping adoptadas, aos 
quais posteriormente se realizaram entrevistas individuais. Estas entrevistas  
duraram cerca de 40 minutos,  e tiveram como propósito obter dados que 
permitissem caracterizar vivências de situações de indisciplina, relacionando-as 
com o stress e o coping. 
As entrevistas (focus groups e individuais) foram conduzidas com base nos 
respectivos guiões (anexo 1), previamente elaborados, e, uma vez concluídas 
efectuou-se a sua transcrição e registo para que deste modo ficasse facilitada a 




A realização das entrevistas bem como a aplicação dos questionários foram 
precedidas por explicações quanto aos respectivos objectivos. Aos alunos foi 
entretanto, garantida a confidencialidade e o anonimato das respostas.  
    A técnica da entrevista 
A entrevista tem como finalidade última a recolha de dados de opinião, que 
permitam por um lado fornecer pistas para caracterizar o processo em estudo, 
e, por outro conhecer alguns aspectos dos intervenientes no processo. 
Procura-se pois não só obter informação acerca do real, como também 
conhecer algo acerca dos quadros conceptuais de quem veicula a informação 
enquanto parte integrante do processo (Estrela, 1994). 
Deste modo, as entrevistas têm finalidades de investigação nos dois planos de 
aproveitamento de dados. Faz então sentido, dado o facto de se tratar de 
“entrevistas de investigação”, definirem-se alguns princípios orientadores da 
condução de entrevista: evitar tanto quanto possível dirigir a entrevista, não 
limitar a temática abordada e clarificar os quadros de referência utilizados pelo 
entrevistado (Estrela,1994). 
Pretende-se assim utilizar na condução da entrevista, uma orientação semi - 
directiva, salvaguardando uma prévia estruturação da mesma desenvolvida em 
termos de objectivos gerais e específicos devidamente hierarquizados. Há a 
preocupação de “dar a palavra” ao entrevistado, e, simultaneamente evita-se 
exercer sobre o mesmo qualquer tipo de influência. Relativamente ao segundo 
principio enunciado, procura-se viabilizar o alargamento dos temas propostos 
ao entrevistado que estará sempre relacionado com a temática central. 
Finalmente também se pretende, não obstante a liberdade concedida ao 
entrevistado, esclarecer conceitos e situações (Estrela, 1994). 
As entrevistas de grupo focal (focus group) constituem um caso particular no 
âmbito da técnica da entrevista, e sobre elas me debruçarei no ponto seguinte, 






    O focus group 
O focus group surge com Robert Merton em 1941 enquanto forma de recolha 
de dados, mas só a partir da década de oitenta é que se desenvolveu mais 
intensamente como importante estratégia de pesquisa no âmbito das ciências 
sociais (Galego & Gomes, 2005). 
Segundo Galego e Gomes (2005), a proposta inicial consistia numa “entrevista 
focalizada” com roteiros de questões através da qual se pretendia obter 
respostas de um grupo de indivíduos seleccionados previamente pelos 
investigadores, visando um tópico de pesquisa, cujo objectivo central seria 
obter, através da introspecção de diferentes sujeitos, informações sobre a vida 
quotidiana bem como sobre as formas pelas quais cada indivíduo em situação 
de grupo é influenciado pelos outros e como ele próprio influencia o grupo. 
Procurava-se principalmente extrair das atitudes e respostas dos participantes 
do grupo, sentimentos, opiniões e reacções que produziriam um novo 
conhecimento. 
Entretanto, durante muito tempo o focus group foi relegado para segundo plano 
e passou a ser quase exclusivamente usado como técnica de marketing. 
Ressurge a partir de 1980 como uma técnica amplamente conhecida no 
domínio das ciências sociais, designadamente na abordagem de determinados 
temas com mais profundidade, revelando certas características de um grupo e 
dos respectivos elementos que outras técnicas não alcançam (Galego & 
Gomes, 2005). 
De acordo com Galego e Gomes (2005), o focus group tem sido 
preferencialmente utilizado por investigadores das ciências sociais com larga 
tradição nas investigações qualitativas. 
O focus group é uma técnica qualitativa que visa o controlo da discussão de um 
grupo de pessoas, inspirada nas entrevistas não directivas que privilegia a 
observação e o registo de experiências e reacções dos elementos que 
compõem o grupo (Morgan, 1997 citado por Galego & Gomes, 2005). 
Na perspectiva de Galego e Gomes (2005), se o focus group pode por um lado 




previamente organizada e dirigida a um grupo determinado, facilita ao 
investigador uma maior agilidade na recolha de dados em comparação com 
outras técnicas não directivas. 
Este instrumento de pesquisa pode ser utilizado isoladamente ou combinado 
com outras técnicas. Surge frequentemente associado a pesquisas 
exploratórias, no entanto pode ser igualmente utilizado em pesquisas de 
natureza quantitativa, permitindo discutir mais aprofundadamente informações 
quantitativas, clarificar esses mesmos resultados bem como gerar hipóteses 
para pesquisas futuras (Galego & Gomes, 2005). 
O focus group pode ainda revelar-se como um instrumento fundamental na 
criação de questionários, uma vez que permite obter conhecimentos acerca 
das opiniões das pessoas sobre áreas a investigar (Galego & Gomes, 2005). 
Para Galego e Gomes (2005), a grande inovação do focus group radica no 
facto de, no decorrer do processo de investigação, ocorrerem no sujeito objecto 
de investigação, transformações cognitivas decorrentes das relações de 
reciprocidade que se estabelecem aquando da implementação da técnica e 
que o orientam no sentido da auto-descoberta. 
Este instrumento de investigação permite não só a criação de um espaço de 
debate, como também permite que, através desse mesmo espaço de debate os 
participantes construam e reconstruam os seus posicionamentos em termos  
representativos e de actuação futura (Galego & Gomes,2005). 
Ao investigador, colocado em situação, é facultada a possibilidade de construir 
conhecimento que possui um valor crítico e reflexivo, com carácter dinâmico e 
operativo contribuindo-se deste modo para a evolução da pessoa e das 
sociedades e portanto para o emergir de novas atitudes e mentalidades 
(Galego & Gomes, 2005). 
De acordo com Galego e Gomes (2005), os focus groups são formados por 
indivíduos com características comuns, devendo-se assegurar o equilíbrio entre 
uniformidade e diversidade do grupo. O moderador / investigador deve exercer 
um papel de liderança procurando no entanto não interferir com a dinâmica do 




assegurando que não haja dispersão relativamente aos objectivos previamente 
traçados, e, que nenhum dos participantes se sobreponha face ao grupo. Deve 
igualmente proporcionar um clima favorável à exposição de ideias por todos os 
participantes. 
Enquanto a entrevista individual permite um maior controlo da informação, o 
focus group permite embora com menor profundidade aceder a um maior 
volume de informação de um maior número de sujeitos (Galego & Gomes, 
2005). 
A análise e interpretação dos dados recolhidos pressupõem um procedimento 
metódico que assegure a objectividade do tratamento desses dados, e um 
maior aproveitamento possível das informações facultadas pelos sujeitos 
participantes (Galego & Gomes, 2005). 
Segundo Galego e Gomes (2005), as vantagens da utilização desta técnica 
traduzem-se no baixo custo, rapidez na recolha de dados, flexibilidade do 
formato e possibilidade de conciliação com outras modalidades de 
investigação. As suas principais limitações radicam no facto de estar sempre 
sujeita à interferência do moderador / investigador e às dispersões próprias de 
grupos heterogéneos. 
    School Stress Inventory 
Para avaliar o stress percebido pelos alunos em três domínios: académico, 
relação com professor / regras escola e social utilizou-se o School Stress 
Inventory de Siperstein e Wen – Gross (1997), na versão adaptada por Pereira, 
(2003) é designado por “ Questionário de Avaliação do Stress Escolar (QASE)” 
para crianças na fase de transição de escolas do 1º para o 2º ciclo do ensino 
básico. 
A versão original de Siperstein e Wen – Gross (1977) contém 53 itens que 
correspondem a acontecimentos potencialmente desencadeadores de stress. 
Num 1º momento, o aluno decide se determinado acontecimento ocorreu 
durante o ano lectivo em curso. Caso não tenha ocorrido, atribui-lhe a 




a cada um dos acontecimentos, numa escala de 1 (não preocupado) a 4 (muito 
preocupado). 
Este questionário avalia diferentes fontes de stress, sendo composto por três 
sub – escalas: stress académico; stress social e stress associado à relação 
com o professor e às regras escolares. 
Alguns dos resultados obtidos no estudo desenvolvido por Pereira e Mendonça 
(2005), permitiram constatar que os 53 itens que compõem a versão original do 
QASE são igualmente pertinentes para a avaliação do stress escolar da 
população portuguesa. Assim, verificou-se que mais de 50% das crianças  
refere que 22 dos acontecimentos/ itens ocorreram desde o inicio do ano 
lectivo e apenas 3 dos acontecimentos / itens é que ocorreram em menos de 
25 % das crianças. 
Os 53 itens foram sujeitos a diferentes procedimentos de análise factorial, 
tendo-se igualmente encontrado três factores que apresentam importantes 
semelhanças com os factores da versão original. Dos 53 itens, excluíram-se 4 
por não cumprirem o critério de inclusão relativamente a nenhum dos três 
factores da escala. Assim, o QASE apresenta a seguinte composição: factor 
académico – 17 itens (por exemplo, “Esquecer-me de trazer os materiais para a 
escola”); factor social – 16 itens (por exemplo, “ Estar com rapazes / raparigas 
que causam problemas” e factor professor / regras escola – 16 itens (por 
exemplo, “ Meter-me em lutas com outros alunos”). 
A avaliação da consistência interna revelou índices adequados de fiabilidade, 
sendo os valores alfa de Cronbach superiores a 0.80 para as três sub – 
escalas. 
    Schoolagers´Coping Strategies Inventory 
Para avaliar as estratégias de coping dos alunos utilizou-se o questionário 
Schoolagers´Coping Stategies Inventory (SCSI) de (Ryan – Wenger,1990), na 
versão adaptada por Raimundo (2005), para crianças com idades 




A versão original de Ryan – Wenger (1990) é constituída por 26 itens com 
resposta do tipo Likert, numa escala de 0 a 3 que avalia simultaneamente a 
frequência (“Quantas vezes fazes isto”) e a percepção de eficácia (“Quanto é 
que isto te ajuda”) das estratégias por parte das crianças. Relativamente à 
frequência, as respostas variam entre: o nunca (0) e a maior parte das vezes 
(3) e quanto à eficácia, as respostas variam entre nunca faço isto (0) e ajuda 
muito (3). 
A versão portuguesa do SCSI de (Raimundo, 2005) exclui 5 itens que 
constavam na versão original, dada a baixa consistência encontrada com a 
maioria dos outros itens, sendo portanto constituída por 21 itens. Este 
instrumento apresenta um comportamento distinto do original, uma vez que 
foram encontrados quatro factores que correspondem a quatro tipos de 
estratégias de coping (“distracção cognitivo – comportamental”), (“coping de 
acting out”), (“coping activo”) e (“isolamento social”), enquanto para Ryan – 
Wenger o SCSI é um instrumento unidimensional. 
Relativamente às qualidades psicométricas deste instrumento foram 
encontrados bons índices de consistência interna nas sub - escalas de 
frequência e de eficácia, e, índices aceitáveis para cada uma das dimensões 
de coping (alfa acima de .62), à excepção das dimensões de frequência  do 
coping de “isolamento social” e da eficácia do coping “activo” que apresentaram 
um valor mais modesto (alfa =.58) (Raimundo, 2005) 
As respostas são cotadas à mesma com recurso a uma escala de tipo Likert, 
de 1 a 4 para avaliar em simultâneo a frequência e a eficácia percebida das 
estratégias utilizadas pelas crianças. Em relação à frequência, as respostas 
variam entre: o nunca (1) e a maior parte das vezes (4) e quanto à eficácia, as 








2.4 Procedimentos de análise 
Nesta secção começa - se por apresentar uma breve reflexão sobre a análise 
de conteúdo, seguida da apresentação dos dois primeiros procedimentos 
relativos à análise de conteúdo das entrevistas de focus - grupo e das 
entrevistas individuais: 1 – a pré - análise; 2 – o processo de categorização e 
codificação. 
A análise de conteúdo surge como instrumento de propaganda política nos 
tempos da 1 ª Grande Guerra; na 2 ª Grande Guerra foi utilizada na análise de 
jornais com o propósito de filtrar eventuais indícios de propaganda nazi nos 
meios de comunicação norte-americanos, destacando-se nesta perspectiva H. 
Lasswell (Amado, 2000; Bardin, 1977). 
Desde então, o domínio da aplicação da análise de conteúdo a nível das 
Ciências Humanas tem-se diferenciado cada vez mais, sendo hoje rara a 
investigação que, de forma exclusiva ou associada a outras técnicas não a 
utilize (Amado, 2000; Bardin,1977). 
Nos finais dos anos 40-50, em termos metodológicos a análise de conteúdo é 
definida por Berelson como “ uma técnica de investigação que tem por 
finalidade a descrição objectiva, sistemática e quantitativa do conteúdo 
manifesto da comunicação” Bardin, (1977). 
Segundo Bardin, (1977) pode afirmar-se que a análise de conteúdo do ponto 
de vista metodológico prossegue dois objectivos: a superação da incerteza 
relativa à leitura da mensagem (validade e generalidade) e o enriquecimento da 
leitura que se traduz num aumento da produtividade e da pertinência 
viabilizado por uma leitura atenta. Estes dois pólos: desejo de rigor e 
necessidade de descobrir, têm constituído as linhas orientadoras do 
desenvolvimento e aperfeiçoamento da análise de conteúdo, resultando em 
termos de procedimento metodológico no seu confronto ou na sua 
complementaridade.  
Deste modo, somos levados a concluir que a análise de conteúdo de 
mensagens tem duas funções que podem coexistir de forma complementar: 




e uma função de “administração de prova”, que conduz à formulação de 
hipóteses (questões ou afirmações provisórias) susceptíveis de verificação 
(Bardin, 1977). 
Para Amado, (2000) a análise de conteúdo é uma técnica através da qual se 
procura “arrumar” num conjunto de categorias de significação o “conteúdo 
manifesto” de diferentes tipos de comunicações. 
De acordo com Bardin, (1977) para que a análise seja válida as categorias de 
fragmentação da comunicação devem obedecer a determinadas regras de 
funcionamento, embora raramente aplicáveis. Assim as categorias devem ser:  
-   homogéneas: isto é relativas a um único tipo de análise; 
-   exaustivas: esgotar a totalidade do “texto”; 
- exclusivas: um elemento do conteúdo não pode ser classificado 
aleatoriamente em duas categorias distintas; 
-  objectivas: codificadores diferentes devem chegar a resultados iguais; 
- adequadas ou pertinentes: adaptadas ao conteúdo e aos objectivos da 
investigação. 
A finalidade de qualquer análise de conteúdo é alcançar por um processo 
inferencial conhecimentos relativos às condições de produção / recepção das 
comunicações em análise, recorrendo a indicadores (quantitativos ou não) 
(Bardin, 1977; Amado, 2000). 
Estas inferências (ou deduções lógicas) conduzem-nos por um lado às causas 
ou antecedentes da mensagem, e, por outro, permitem perceber as 
consequências a que determinado enunciado pode produzir (efeitos da 
mensagem) Bardin, (1977). 
Na perspectiva de Bardin, (1977) o fundamento da especificidade da análise de 
conteúdo radica na articulação que existe entre as superfícies dos textos, 
descrita e analisada, e os factores que determinaram estas características, 




se a uma análise, é uma correspondência entre as estruturas semânticas ou 
linguísticas e as estruturas psicológicas ou sociológicas dos enunciados. 
Antes de iniciar a análise propriamente dita transcreveram - se as entrevistas 
de grupo focal, uma vez que as mesmas foram gravadas, tendo as respectivas 
gravações sido guardadas em suporte informático. Procedeu-se igualmente ao 
registo informático das entrevistas individuais, a partir das anotações 
efectuadas aquando da realização das mesmas. 
As entrevistas foram analisadas em “blocos”separados: 1 º as entrevistas de 
grupo focal; 2 º as entrevistas individuais. 
    A pré – análise 
A primeira actividade desenvolvida ao abordar as entrevistas a analisar, 
consistiu numa leitura “flutuante” através da qual se tomou conhecimento dos 
textos, tendo-se desta forma recolhido as primeiras impressões e orientações. 
 
    O processo de categorização e codificação 
Estando, de acordo com Amado, (2000), constituído o “corpus documental” 
que, no presente estudo, corresponde a documentos “provocados” que 
resultaram do próprio processo de investigação (transcrição de entrevistas; 
registo de entrevistas) fizeram-se várias leituras atentas e activas das 
diferentes entrevistas progressivamente mais minuciosas, tendo em vista a 
inventariação dos temas relevantes das mesmas (conceito, estratégias de 
actuação, opiniões, sentimentos, etc). 
Posteriormente realizou-se a codificação do material, o que consistiu na 
transformação dos dados brutos recolhidos e sua agregação em unidades 
susceptíveis de permitir uma descrição exacta das características relevantes do 
conteúdo (de acordo com Holsti, 1969, citado por Bardin,1977). 
Esta codificação consistiu num processo faseado que compreendeu três 
escolhas / fases: o recorte (escolha das unidades), a enumeração (escolha das 
regras de contagem) e a classificação e a agregação (escolha das categorias), 




permitiu definir categorias mutuamente exclusivas, exaustivas, adaptadas ao 
material em análise bem como aos objectivos da investigação e relativas a um 
único tipo de análise (análise taxionómica) (Bardin,1977;Amado, 2000). 
Começou - se por segmentar o conteúdo, isto é, recortar proposições (frases 
ou elementos das frases) que se constituíram em unidades de registo ou de 
significação, visando a categorização e a contagem frequencial. 
De seguida, segundo as propostas de Amado, (2000) definiram-se dois critérios 
/ regras de contagem: o que contar, que se traduziu pela presença de certas 
unidades de registo e como contar, que correspondeu ao número de vezes que 
a mesma unidade de registo surgiu, estando desta forma determinada a 
Unidade de Enumeração.  
Posteriormente procedeu-se à fase de categorização que se concretizou 
através de uma classificação diferenciada das diferentes unidades de registo, 
seguida do reagrupamento por analogia. As categorias encontradas surgiram a 
partir da análise do corpo documental, resultando portanto de um trabalho 
interpretativo e sob influência do quadro teórico de referência (Bardin,1977; 
Amado, 2000). 
Como sugere Amado, (2000) para designar as diferentes categorias foram 
seleccionadas palavras-chave ou expressões curtas e abrangentes de molde a 
representar, de forma exaustiva e precisa, o sentido dos indicadores, isto é, o 
item ou conjunto de itens que explicitam as características da comunicação 
envolvida nas diferentes categorias. 
Entretanto, em cada uma das categorias definiram-se uma ou mais 
subcategorias, e, pontualmente sub – subcategorias com o objectivo de 
melhorar a explicitação do seu sentido. Por sua vez, os indicadores / itens 
foram seleccionados de forma a traduzirem o mais adequadamente possível o 
sentido das unidades de registo, correspondendo muitas vezes à sua 
reprodução literal. 
Com o propósito de assegurar a fidelidade das categorias criadas, a sua 
correcta definição e operacionalidade, deu – se o sistema de categorias a outro 




encontraram discrepâncias procedeu-se às necessárias alterações no sistema 
de categorias. 
Finalmente procedeu-se à elaboração de tabelas onde foram inscritas todas as 
unidades de registo, o que permitiu organizar os dados de modo a facilitar o 
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Capítulo 3: Análise e Discussão dos Resultados 
Neste capítulo serão apresentados e discutidos os resultados do estudo, de 
modo a poder-se responder às questões de investigação formuladas. 
Apresentação e discussão dos resultados da análise de conteúdo das      
entrevistas  de  grupo focal 
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“ Deu-lhe um soco “ 
 















“ Disse uma asneira a um professor “ 
 
“Ser mal educado / responder mal / falar mal 
aos professores “ 
 
“ Responder / falar mal para os colegas “ 
 
“ Faltas de respeito “ 
 
“ Não respeitar os professores “ 
 
“ Atirar papéis à professora “ 
 
“ Rir da professora “ 
 

























“ Não fazer os T.P.C.” 
 
“ Portar mal “ 
 
“ Não vir à escola / faltar às aulas “ 
 
“ Brincar com a caneta “ 
 

















“Andar sempre à porrada / resolver as coisas 
à pancada /dei-lhe com uma coisa/ lutei “ 
 



















“ Maltratar as pessoas que não têm as 









“Não ser responsável com os actos que faz”  
 
1 
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“ Luto “ 
 
“ Arrancar folhas “ 
 
“ Implicar com os colegas “ 
 




















“ Jogar à bola “ 
 
“ Fazer flexões “ 
 
“ Distrair com os amigos “ 
 
“Estar com os colegas / fico com os colegas” 
 
“ Fazer desenhos “ 
 
“ Ficamos no telemóvel “ 
 
“ Falo com os colegas “ 
 
“ Só quero comer chocolates / vou comer “ 
 
“ Fico a olhar para as miúdas giras para me 
acalmar “ 
 




























“ Não olho para a turma, apenas continuo a 
escrever “ 
 
“ Não me mexia para ver se não caía “ 
 







Subcategoria 4 Coping activo 3 











“Digo que não fui eu e depois digo ao colega 
para dizer a verdade” 
 
“Peço à professora para fazer um desenho 
para descontrair” 
 
“Digo à professora para deixar algum tempo 















sub – categoria 
 





Categoria 3 Stress e indisciplina 18 
Subcategoria 1 Modos de expressão 15 










de sub -  
subcategoria 
“Lutar com os outros que estão a irritar” 
 
“Irritar e gritar” 
 
“Pôr a raiva no outro / descarregar a raiva 
nele” 
 




“Cheguei lá fora e dei-lhe” 
 
“Bater nos outros, bater naqueles que não 
nos fizeram mal” 
 
“Partir a mesa” 
 
“Deitar coisas para o chão”  
 
“Implicar com os colegas” 
 


























Sub - subcategoria 2 Distracção  3 
 
Indicadores  
de sub - 
subcategoria 
“Jogar ao jogo do carro sozinho” 
 
“Falo muito com os meus colegas” 
 







Análise e Discussão dos Resultados 
42 
 




















As categorias base resultantes da análise de conteúdo relativa às respostas 
dadas pelos alunos às entrevistas de grupo focal, dividem-se em três – 
representações sobre indisciplina, estratégias de gestão do stress e stress e 
indisciplina. A 1ª categoria subdivide-se em seis subcategorias, a 2 ª categoria 
subdividem-se em cinco subcategorias, e a 3ª categoria subdivide-se em duas 
subcategorias, resultando da 1 ª subcategoria uma subdivisão em duas sub – 
subcategorias. 
Começa-se por constatar a existência de uma grande diversidade de 
comportamentos / atitudes que para estes alunos são representativos de 
indisciplina, o que faz com que esta 1 ª categoria apresente a frequência mais 
elevada (43,8%). 
O conflito com a autoridade, o desrespeito, as infracções às regras da sala de 
aula, a violência física, o bullying e a irresponsabilidade constituem as 
respectivas subcategorias, as quais são na sua maioria susceptíveis de ser 
enquadradas nos três níveis de indisciplina considerados por Amado e Freire 
(2002), a saber, o desvio às regras de trabalho (1º nível de indisciplina), a 
indisciplina perturbadora das relações entre pares (2 º nível de indisciplina) e 
os problemas da relação professor - aluno (3 º nível de indisciplina). 
As subcategorias mais frequentemente referidas (87,5%) e com um claro 
número de ocorrências superior (28) são o desrespeito, a infracção às regras 
da sala de aula e a violência física. Tais subcategorias distribuem – se pelos 
três níveis de indisciplina considerados, verificando-se uma tendência segundo 
a qual as regras que são postas em causa apontam maioritariamente para a 
dimensão relacional: quer para o clima relacional em que as actividades 
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escolares se desenrolam e que envolvem a relação professor – aluno, quer 
para o clima de relação entre pares. Secundariamente surgem como postas em 
causa as regras que visam directamente a tarefa, a produção e das quais 
depende o normal funcionamento da aula.  
O desrespeito surge maioritariamente relacionado com comportamentos 
dirigidos aos professores, havendo contudo duas respostas que focalizam a 
relação entre pares e uma outra que o alvo de desrespeito é indeterminado. A 
maioria das respostas que integram esta subcategoria são vagas, envolvendo 
ideias gerais como “ ser mal educado / responder mal aos professores, não 
respeitar os professores / maltratar a professora “. Esta vacuidade remete para 
a necessidade de clarificação de ideias por forma a facilitar a interiorização e 
apropriação de normas de conduta associadas (autodisciplina). 
Como se sabe, os comportamentos que afectam a relação professor - aluno 
para além de condicionarem o processo de ensino – aprendizagem e as regras 
subjacentes correspondem àqueles em que os conflitos e as relações de poder 
se assumem na sua expressão máxima, questionando de forma decisiva a 
autoridade institucional do professor. De acordo com Amado e Freire (2002), 
tratam – se de regras que devem orientar e definir o relacionamento hierárquico 
entre professores e alunos, estando implicitamente integradas no património 
normativo comum pelo que são raramente explicitadas. 
No âmbito da subcategoria infracção às regras da sala de aula verifica-se que 
as respostas dadas pelos alunos remetem para dois tipos de comportamentos: 
comportamentos que põem em causa a execução das tarefas (não fazer os 
T.P.C.; não vir à escola / faltar às aulas; brincar com a caneta) e 
comportamentos que subvertem a “ comunicação oficial”, não estando portanto 
adequados ao momento e ao contexto pedagógico (portar mal e falar com o 
colega). A resposta portar mal aponta de novo para uma ideia geral e vaga, o 
que eventualmente se relaciona com a falta de hábito de discussão e definição 
de regras de sala de aula e que vai no sentido da necessidade de explicitação 
anteriormente referida. 
A nível da subcategoria violência física a maioria das respostas correspondem 
a situações muito concretas e envolvem violência física dirigida aos colegas: 
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“andar sempre à porrada / resolver as coisas à pancada / dei – lhe com uma 
coisa / lutei. As restantes respostas remetem para acções de violência dirigida 
a objectos, sendo uma delas indeterminada quanto ao objecto ou objectos a 
que se dirige (partir tudo) e a outra especifica “ partir o guarda – chuva “.Estas 
duas respostas parecem corresponder a um eventual redireccionamento da 
agressividade, em que estará implícita a preocupação de proteger a integridade 
física do outro, o que traduz de alguma forma a necessidade de preservar o 
respeito mútuo enquanto valor.  
Esta subcategoria a par da subcategoria bullying integram o 2 º nível de 
indisciplina em que estão em causa a relação entre pares. De acordo com a 
literatura, não obstante o facto da maioria das relações entre pares serem 
amigáveis, trata – se de uma forma de indisciplina que assume particular 
importância pelo impacto que tem no desenvolvimento sócio - emocional e  
sócio – cognitivo quer dos protagonistas quer dos observadores,  bem como 
por aquilo que reflecte  da própria organização social das sociedades actuais 
onde a ruptura de laços sociais e afectivos  e a frequente exposição  a 
situações de stress e de  violência é uma constante.   
De acordo com Amado e Freire (2002), o bullying afecta mais os estudantes do 
sexo masculino, tanto vítimas quanto agressores. Parece existir uma relação 
significativa entre o estatuto da vítima e o baixo estatuto social, 
designadamente ao nível da falta de determinadas competências sociais. Por 
seu lado, os agressores mostram-se mais confiantes, estão melhor inseridos na 
turma, têm frequentemente um ambiente familiar hostil ou permissivo. 
As subcategorias menos referidas são o conflito com a autoridade (6,2%), o 
bullying (3%) e a irresponsabilidade (3%). A nível do conflito com a autoridade 
as respostas tendem a ser concretas e envolvem a agressão física e a 
desobediência. Em relação à subcategoria bullying surge uma única resposta 
que se refere a uma situação concreta vivenciada no âmbito do grupo – turma 
do qual faz parte o aluno que a profere e que assume a forma de bullying 
directo. 
Quanto à irresponsabilidade (6ª subcategoria identificada), dada a 
inespecificidade do acto atribuível a um qualquer aluno face ao qual se possa 
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vir a desresponsabilizar, não é possível enquadrar o conceito em qualquer um 
dos três níveis de indisciplina.  
Ao analisar as estratégias utilizadas pelos alunos para lidar com situações 
stressantes – estratégias de coping – verifica-se, que a distracção cognitivo -
comportamental é a estratégia de coping referida pelos alunos como a mais 
utilizada (52,1%). Secundariamente, e, portanto significativamente menos 
referidas pelos alunos, em termos de utilização, surgem as seguintes 
estratégias de coping: acting out (17,3%), actividades de auto-controle (13%) e 
coping activo (13%). A estratégia de coping referida pelos alunos como a  
menos utilizada é o isolamento social (4,3%).  
Tais dados traduzem que estes alunos quando confrontados com situações 
stressantes optam preferencialmente por estratégias internas de coping que 
envolvem o afastamento ou evitamento relativamente ao stressor através da 
distracção passiva ou activa (ex: “fico a olhar para as miúdas giras para me 
acalmar”). Recorrem igualmente mas com uma frequência acentuadamente 
menor à exteriorização de afectos negativos (ex:” luto”), a esforços de 
regulação dos próprios sentimentos ou acções (ex: “respirei fundo”) ou 
procuram lidar com os problemas / situações stressantes centrando-se nos 
seus próprios recursos ou procurando ajuda externa (ex: “peço à professora 
para fazer um desenho para descontrair”). Só muito pontualmente optam pelo 
afastamento ou evitamento de outras pessoas (ex:” fico sozinho para me 
acalmar”). 
Globalmente verifica-se que as estratégias de coping utilizadas por estes 
alunos são maioritariamente estratégias focalizadas no problema embora 
hajam algumas respostas que revelam a utilização de estratégias focalizadas 
na emoção. Tal constatação vai no sentido do que é preconizado em alguns 
estudos, em que parece verificar-se que as habilidades de coping focalizadas 
na emoção tendem a surgir na infância tardia e a desenvolverem-se na 
adolescência, uma vez que as crianças pequenas não conseguem ter 
consciência dos seus próprios processos emocionais e auto - regular as suas 
emoções (Compas, e al., 1981; Antoniazzi et al., 1998 citado por Kristensen, 
Schaefer & Busnello, 2010). 
Análise e Discussão dos Resultados 
46 
 
O facto destes alunos utilizarem mais frequentemente comportamentos de 
distracção e evitamento ao lidarem com eventos stressantes, pode ser 
entendido, de acordo com Ryan – Wenger (1992) como uma resposta 
adaptativa uma vez que, as crianças em muitas situações não têm qualquer 
possibilidade de alterarem os stressores. Daí que para esta autora não faça 
sentido diferenciar as estratégias centradas na emoção das estratégias focadas 
no problema. 
Os dados obtidos neste estudo diferem dos dados obtidos num estudo de Cleto 
e Costa (1996) que indicam que os adolescentes tendem a lidar com os 
agentes de stress de menor intensidade, recorrendo, predominantemente a 
estratégias de coping activo embora também recorram a estratégias não – 
activas como estratégias internas e, em menor grau, retractivas. Diferem 
igualmente dos dados obtidos num estudo de Raimundo e Pinto em 2005, 
segundo o qual crianças e adolescentes, para fazer face ao stress proveniente 
do conflito entre pares, utilizam mais frequentemente as estratégias de coping 
activas, considerando – as mais eficazes (Raimundo & Pinto, 2006). 
Alguns destes dados são corroborados por Boekaerts (1996) que refere como 
uma das estratégias mais frequentes entre crianças e adolescentes, as várias 
formas de coping activo interno, a par das várias formas do coping activo, que 
integram entre outras estratégias a distracção passiva e activa, e, entre as 
estratégias menos frequentes o acting out, o afastamento e o controlo da 
ansiedade. 
Num estudo recente de Kristensen, Schaefer &  Busnello (2010), verifica-se 
que a única estratégia de coping utilizada  por adolescentes do sexo masculino, 
face a eventos stressantes, com relevância estatística, foi a de afastamento 
que envolve esforços cognitivos de desprendimento e minimização da situação, 
sendo mais utilizada por rapazes do que por raparigas e em indivíduos que 
apresentam mais sintomas de stress. Ora esta estratégia é funcionalmente 
equivalente à estratégia mais utilizada pelos alunos da amostra deste estudo. 
Ao reflectir sobre o modo como os alunos relacionam a experiência de stress 
com comportamentos de indisciplina, identificam-se duas subcategorias: modos 
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de expressão, com uma frequência elevada (83,3%) e sanções disciplinares 
com uma frequência muito mais baixa (16,7%). 
Constata-se que na perspectiva dos alunos o nervosismo, a ansiedade ou a 
irritação decorrentes da vivência de situações stressantes se relacionam com 
comportamentos de indisciplina que ganham visibilidade, isto é, se expressam 
maioritariamente através da ocorrência de reacções agressivas (80%) e menos 
frequentemente através de reacções de distracção (20%). 
Esta relação entre a vivência stressante e a indisciplina, está igualmente 
presente na emergência de comportamentos não especificados, susceptíveis 
de conduzir à aplicação de sanções disciplinares, e, portanto enquadráveis a 
nível da indisciplina (16,7%). 
Poderemos então concluir que para estes alunos as dificuldades sentidas em 
lidar com situações stressantes resultam em comportamentos de indisciplina 
expressos em reacções agressivas que se dirigem predominantemente aos 
seus pares (75%), por vezes a objectos (16,7%) e pontualmente a professores  
(8,3%). Resultam também em comportamentos de distracção bem como em 
comportamentos gravosos que colidem com os normativos escolares. 
Verifica-se entretanto que a globalidade destes comportamentos são passíveis 
de ser integrados nos três níveis de indisciplina considerados por Amado e 
Freire (2002), surgindo uma vez mais comprometida a dimensão relacional com 
destaque para a relação entre pares, que em concreto remete para a 
importância do conflito entre pares enquanto stressor. 
Os comportamentos de indisciplina poderão emergir como uma resposta de 
stress, de acordo com Antoniazzi, Dell’ aglio e Bandeira, (1998) ou poderão ser 
perspectivados como resultantes duma inadequada mediação das estratégias 
de coping utilizadas dado o seu carácter disfuncional. 
A adopção de estratégias tidas como disfuncionais, parece decorrer dum 
insuficiente reportório de estratégias que o sujeito tem à sua disposição ao qual 
não é alheio a falta de recursos intrapessoais e extrapessoais, ficando desde 
logo comprometida a avaliação inicial da situação. Haverá porventura casos, 
em que se corre o risco de se assistir a uma precoce cristalização de 
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estratégias de coping, com a consequente implicação em termos de eficácia, 
dado o facto da criança / jovem estar inserido num meio sócio – familiar   
desfavorável, sujeita a situações de stress familiar contínuo com a consequente 
ausência de modelos de referência suficientemente bons, o que se constitui 
num factor de risco, estando desta forma comprometida a aquisição e o 
desenvolvimento de diversas competências, designadamente de determinadas 
habilidades sociais entre outras. 
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Análise dos resultados dos questionários de auto – relato 



























































R 27        29 8 64 3 3.2 1.2 1.4 2.7 3.2 1 1 
I 43 19 3 65 2.5 3.6 1.2 1.6 2.5 4 1.7 3 
A 37 37 27 101 2 3 1.4 1.4 2.5 3.2 2 2.5 
T 18 3 4 25 2.7 3 1.6 1.2 4 3.5 1.7 1.5 
G 11 4 0 15 2.8 3 1 1 2.2 3 1.5 1.7 
S 10 5 3 18 3.1 3.7 1.6 1.6 3.7 4 2 2.5 
Média  24.33 16.16 7.5 48 2.7 3.2 1.3 1.3 3 3.4 1.7 2 






D 31 33 20 84 3 2.8 2 1.6 4 3.5 1.7 1.2 
E 38 52 23 113 2.2 2.6 1.6 1.6 3 3.5 1.5 1.7 
T 38 35 36 109 2.7 3.2 1.6 1.4 2 2.7 1 1 
D 51 43 36 130 2.3 2.5 1.6 1.6 1.7 2 2 2.2 
N 3 7 3 13 1.3 1.7 1.2 1.2 1.5 1.5 1.2 1.2 
W 11 11 9 31 3.1 3.4 1.6 1.4 2.5 3 1.7 2 
Média  28.66 30.16 21 80 2.4 2.7 1.6 1.4 2.4 2.7 1.5 1.5 
DP 16.57 16.21 12.40 43.46 0.6 0.54 0.23 0.16 0.94 0.74 0.33 0.44 
Obs :Dados recolhidos com a aplicação do questionário de avaliação do stress escolar e o  inventário coping 
 




A nível dos alunos do 5 º ano verifica-se: 
 Há 3 alunos que em contexto escolar experimentam um nível de stress 
total superior à média.  
o A vivência do stress é sentida a nível do stress total bem como num ou 
mais dos domínios avaliados (stress académico, stress regras / 
professor, stress social). 
o Todos estes alunos experimentam um nível de stress superior à média 
no domínio académico, sendo este igualmente o domínio onde um 
maior número de alunos acusa vivências de stress. Estes dados são 
concordantes com a investigação de Pereira e Mendonça (2005), 
relativa à transição de escolas do 1º para o 2º ciclo do ensino básico, no 
que se refere ao facto de ser o domínio académico aquele onde  
ocorrem com maior frequência acontecimentos indutores de stress, são 
no entanto discordantes quanto ao domínio onde ocorrem episódios 
com um maior nível de stress, que na referida investigação corresponde 
ao domínio regras / professor. 
o Dois destes alunos experimentam simultaneamente um nível de stress 
superior à média no domínio regras / professor, sendo que um deles 
também tem uma vivência de stress superior à média no domínio social, 
o que faz com que este aluno tenha uma experiência mais intensa de 
stress em termos totais. 
 As estratégias de coping mais utilizadas e avaliadas como mais eficazes 
são o coping activo e a distracção cognitivo – comportamental. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média utilizam o 
coping activo de vez em quando ou muitas vezes, considerando-o uma 
estratégia cuja eficácia se situa entre ajudar um bocadinho ou ajudar 
muito. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam o coping 
activo muitas vezes ou a maior parte das vezes, considerando-o uma 
estratégia cuja eficácia se situa entre ajudar um bocadinho ou ajudar 
muito. 
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 Os alunos com um nível de stress total superior à média utilizam a 
distracção cognitivo - comportamental de vez em quando ou muitas 
vezes, considerando-a uma estratégia cuja eficácia se situa entre ajudar 
um bocadinho ou ajudar muito. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam a 
distracção cognitivo – comportamental de vez em quando ou muitas 
vezes, considerando-a uma estratégia cuja eficácia se situa entre ajudar 
um bocadinho ou ajudar muito. Estes alunos tendem a utilizar a 
distracção cognitivo – comportamental mais vezes do que os alunos com 
stress. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média admitem 
recorrer de vez em quando ao coping de acting out, considerando-o  
uma estratégia que não ajuda. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média admitem recorrer 
de vez em quando ao coping de acting out, considerando-o uma 
estratégia que não ajuda. Estes alunos tendem a utilizar o coping de 
acting out mais vezes que os alunos com um nível de stress total 
superior à média. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média admitem 
recorrer de vez em quando ao coping de isolamento social, 
considerando-o uma estratégia que não ajuda. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média admitem recorrer 
de vez em quando ao coping de isolamento social, considerando – o 
uma estratégia que não ajuda. Estes alunos tendem a utilizar o coping 
de isolamento social mais vezes do que os alunos com stress. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam ou 
tendem a utilizar mais vezes do que os alunos com um nível de stress 
total superior à média as diferentes estratégias de coping avaliadas 
independentemente do grau de eficácia que lhe reconheçam. 
A nível dos alunos do 6 º ano verifica-se: 
 Há 4 alunos que experimentam um nível de stress total superior à média 
em contexto escolar. 
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o Todos estes alunos experimentam stress nos 3 domínios avaliados 
(stress académico, stress regras / professor e stress social), o que 
resulta inevitavelmente numa vivência intensa de stress em termos 
totais. 
o O domínio regras / professor é o domínio onde estes alunos 
experimentam um nível de stress mais intenso. 
 
 As estratégias de coping mais utilizadas e avaliadas como mais eficazes 
são a distracção cognitivo - comportamental e o coping activo.  
 Os alunos com um nível de stress total superior à média utilizam o 
coping activo de vez em quando ou muitas vezes, considerando - o uma 
estratégia que não ajuda ou que ajuda um bocadinho. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam o coping 
activo de vez em quando, considerando – o uma estratégia que não 
ajuda ou que ajuda um bocadinho. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média utilizam a 
distracção cognitivo – comportamental de vez em quando ou muitas 
vezes, considerando – a uma estratégia que não ajuda ou que ajuda um 
bocadinho. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam a 
distracção cognitivo – comportamental de vez em quando ou muitas 
vezes, considerando – a uma estratégia que não ajuda ou que ajuda um 
bocadinho. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média recorrem ao 
coping de acting out de vez em quando, considerando – o uma 
estratégia que não ajuda. Estes alunos tendem a recorrer mais vezes a 
este tipo de estratégia que os alunos sem stress. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média recorrem ao 
coping de acting out de vez em quando, considerando – o uma 
estratégia que não ajuda. 
 Os alunos com um nível de stress total superior à média recorrem ao 
coping de isolamento social de vez em quando, considerando – o uma 
estratégia que não ajuda. 
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 Os alunos com um nível de stress total inferior à média recorrem ao 
coping de isolamento social de vez em quando, considerando – o uma 
estratégia que não ajuda. 
 Os alunos com um nível de stress total inferior à média utilizam menos 
vezes do que os alunos com um nível de stress total superior à média  
as estratégias de coping tidas como funcionais  e tendem igualmente a 
utilizar menos vezes as estratégias de coping  tidas como disfuncionais 
do que os alunos com um nível de stress superior à média. 
 
Ao comparar os alunos do 5º e 6 º anos verifica-se: 
 
 Há mais alunos no 6 º ano do que no 5 º ano a vivenciarem situações de 
stress. 
 Os alunos do 6 º ano com nível de stress total superior à média acusam 
uma vivência mais intensa de stress do que os alunos do 5 º ano com 
um nível de stress total superior à média, o que parece resultar do facto 
dos alunos do 6 º ano experimentarem níveis de stress superiores à 
média nos diferentes domínios avaliados. 
 Os alunos do 5º ano recorrem com maior frequência que os alunos do 
6ºano às estratégias de coping activo e à distracção cognitivo – 
comportamental, e consideram – nas mais eficazes que os seus 
colegas. 
 Os alunos dos 5º ano e 6º anos recorrem com maior frequência e 
avaliam como mais eficazes as estratégias de coping activo e a 
distracção cognitivo – comportamental. Estes dados são corroborados 
pelas tendências da investigação contemporânea (Raimundo & 
Pinto,2005;Boekaerts,1996) que avalia como positiva a propensão das 
crianças e adolescentes para a utilização mais frequente e avaliação de 
maior eficácia de estratégias de coping tidas como mais funcionais ao 
invés de estratégias mais disfuncionais, não obstante o facto de Ryan –
Wenger (1990) considerar que a funcionalidade das estratégias é função 
do meio envolvente. 
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 Os alunos do 6 º ano recorrem com maior frequência que os alunos do 
5º ano ao coping de acting out embora ambos reconheçam tratar - se 
duma estratégia ineficaz. 
 Os alunos do 5 º ano recorrem com maior frequência que os alunos do 
6º ano ao coping de isolamento social embora ambos reconheçam tratar 
– se de uma estratégia ineficaz.  
 Podemos concluir relativamente aos alunos com um nível de stress total 
superior à média que as estratégias de coping por eles utilizadas são 
mal sucedidas, isto é, ineficazes uma vez que comprometem a sua 
adaptação à realidade escolar. 
 
Apresentação e discussão dos resultados da análise de conteúdo das       
entrevistas  de  alunos contrastados 
 
Tabela 3. Análise de conteúdo da entrevista ao aluno “G” 
 
Categoria 1  Representações sobre Indisciplina 2 




“Eu estava a falar” 
 




Categoria 2 Atribuições causais 2 




“A Vanessa chamou e perguntou como é que se 
fazia a questão n º 2” 
 





Categoria 3 Indisciplina e Stress 2 













“Estava com medo de não saber resolver a 




Categoria 4 Vivência do Stress 6 
Subcategoria 1 Sintomas emocionais 3 
























“Estalar os dedos” 
 





Categoria 5  Coping  5 
Subcategoria 1 Estratégias  3 
Sub – 
subcategoria 1 





“Mudei de lugar, pedi desculpa ao professor e 




Sub –  
subcategoria 2 
Coping activo  2 
Indicadores de 
sub –  
subcategoria 
“Pedi ajuda à professora” 
 




Subcategoria 2 Eficácia  2 
Sub –  
subcategoria 1 
Razoável  2 
Indicadores de 
sub –  
Subcategoria 
 





Tabela 4. Análise de conteúdo da entrevista ao aluno “D” 
Categoria 1  Representações sobre Indisciplina 2 





“Eu lutei com o meu colega” 
 
1 




“Virei – me para o professor, falei alto, respondi 
sem modos” 
1 
Categoria 2 Atribuições causais 2 





“O meu colega chamou – me filho da p…” 
 
1 
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“O facto do professor estar continuamente a 
acusar – me de uma coisa que eu não fiz” 
1 
Categoria 3 Indisciplina e Stress 2 


















Categoria 4 Vivência do Stress 6 

































Categoria 5  Coping  4 
Subcategoria 1 Estratégias  2 
Sub – 
subcategoria 1 









Sub –  
subcategoria 2 




“Não fiz mais nada, pus as coisas dentro da 




Subcategoria 2 Eficácia  2 








sub –  
subcategoria 
“Resultou bem, mas por outro lado lado resultou 
mal” 
 
“Resultou porque eu fiquei mais calmo,… não 










A análise de conteúdo das entrevistas de alunos contrastados permite 
identificar cinco categorias: representações sobre indisciplina, atribuições 
causais, indisciplina e stress, vivência do stress e coping. 
Na primeira, na segunda e na quarta categorias encontram-se diferenças, de 
acordo com o aluno, relativamente à subdivisão das mesmas. Assim no caso 
do aluno com um nível de stress inferior à média (doravante designado “aluno 
G”), a primeira e a segunda categorias resultam, cada uma delas, numa única 
subcategoria enquanto a quarta categoria se subdivide em duas subcategorias. 
No caso do aluno com um nível de stress superior à média (doravante 
designado “aluno D”, a primeira e a segunda categorias subdividem-se em 
duas subcategorias e a quarta categoria subdivide-se em três subcategorias. 
A terceira e quinta categorias reflectem subdivisões semelhantes. Assim, a 
terceira categoria subdivide-se em duas subcategorias, enquanto a quinta 
categoria se subdivide em duas subcategorias, resultando da primeira 
subcategoria um subdivisão em duas sub – subcategorias e da segunda 
subcategoria uma única sub – subcategoria. 
No âmbito das representações sobre indisciplina, o “aluno G” apresenta 
como comportamentos desviantes um tipo de infracção às regras da sala de 
aula “estava a falar” / “falei com” que se enquadra, de acordo com Amado e 
Freire (2002), no 1º nível de indisciplina na medida em que, enquanto “desvio” 
às regras da comunicação verbal põe em causa, isto é, afecta directamente a 
tarefa, a produção, impedindo ou pelo menos dificultando a obtenção dos 
objectivos de ensino - aprendizagem definidos para o contexto sócio -
pedagógico da aula. Neste nível de indisciplina, os desvios têm uma amplitude  
que abrange praticamente a totalidade dos alunos, ainda que em frequência 
desigual (Amado e Freire,2002). 
Por sua vez, o “aluno D” apresenta comportamentos desviantes distintos: um 
comportamento que assume a forma de violência física, “lutei com o meu 
colega”, que se enquadra de acordo com Amado e Freire (2002), no 2 º nível 
de indisciplina no qual o que está em causa é a perturbação da relação entre 
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pares, e, um outro comportamento que aponta no sentido do desrespeito a um 
professor, “virei-me para o professor, falei alto, respondi sem modos”, que se 
enquadra de acordo com Amado e Freire (2002), no 3º nível de indisciplina 
onde se consideram os problemas referentes à relação professor – aluno. 
Ao debruçar - mo – nos sobre as atribuições causais, constatamos que as 
situações apresentadas pelos alunos, e, mais concretamente os 
comportamentos por si agidos diferem quanto às funções que prosseguem. 
Assim em relação ao “aluno G”, verifica-se que as duas situações por si 
protagonizadas ocorrem no âmbito do processo de avaliação, resultam do 
receio do aluno em obter maus resultados e arrastam – no para conversas 
através das quais busca e dá apoio (entreajuda), transformando – se deste 
modo situações de avaliação num anacronismo colectivo. Tais situações ao 
reflectirem a falta de consistência das aprendizagens dos alunos, reflectem 
também a necessidade de reformular, ou melhor, de diferenciar as estratégias 
de ensino, partindo do pressuposto que todo e qualquer aluno tem capacidade 
para apreender. 
No caso do “aluno D”, as situações de indisciplina em que se vê envolvido 
resultam de dificuldades ao nível das relações interpessoais e cumprem 
funções distintas. Na 1ª situação, o aluno uma vez insultado por um colega “o 
meu colega chamou-me filho da p…” reage de forma violenta, traduzindo esta 
reacção a sua forma habitual de resolver problemas desta dimensão com os 
colegas. A 2 ª situação que envolve a relação do aluno com um professor, 
resulta do facto do aluno se considerar injustiçado pelo professor “o facto do 
professor estar continuamente a acusar-me de uma coisa que eu não fiz”, 
encontrando no desrespeito a forma de protestar contra a atitude do professor. 
Ao analisar a relação entre vivências de indisciplina e stress, nas situações 
apresentadas pelos dois alunos verifica-se que os comportamentos de 
indisciplina decorrem de uma vivência de stress face à qual os alunos 
submergem, por não disporem ou utilizarem inadequadamente estratégias de 
coping para resolver, controlar ou limitar os “danos” (vivências penosas) 
causadas pelas situações ou agentes stressores. 
Análise e Discussão dos Resultados 
59 
 
O “aluno G”, ao apresentar as situações começa por nos dar conta da sua 
grande preocupação em relação à escola – o desempenho académico. 
Informa-nos que habitualmente quando confrontado com a avaliação do seu 
desempenho se sente stressado, e, que dada a falta de confiança que tem em 
relação às suas competências académicas recorre, isto é, busca auxílio junto 
dos colegas, procedimento estratégico que potencia o stress ao tomar 
consciência que não está a agir em conformidade com as regras, e que pode 
ser penalizado por isso. 
No caso do “aluno D”, as situações de indisciplina por si apresentadas 
reflectem que as suas preocupações em relação à escola se situam no plano 
relacional, constituindo-se quer a relação com os pares quer a relação com os 
professores como stressores específicos. Em relação à 1ª situação constata-se 
que a vivência stressante decorre do facto de um colega ter insultado uma 
pessoa significativa para o aluno, a mãe, sentido - se o aluno de alguma forma 
legitimado para reagir de forma violenta. Na 2 ª situação, em que está patente 
um conflito entre o aluno e um professor, a experiência de stress resulta do 
facto do aluno sentir que está a ser responsabilizado por algo que não fez, o 
que o leva a faltar ao respeito ao professor, falando alto e de forma 
inadequada. Verificamos pois que as duas situações resultam de dificuldades 
relacionais às quais estão subjacentes conflitos que, dada a intensa vivência de 
stress, resultam em comportamentos de violência / indisciplina. 
Tendo como referência a definição de stress de Folkman e Lazarus,(1985), de 
acordo com a qual - o stress comporta uma reacção fisiológica, cognitiva, 
emocional e comportamental – procedeu-se à análise da vivência de stress 
dos alunos na tentativa de identificar os sintomas por si percebidos. Deste 
modo constata-se que os dois alunos face às experiências de stress por si 
vivenciadas, referem o mesmo número de sintomas (6), têm no entanto 
experiências qualitativamente diferentes, o que é corroborado pela perspectiva 
interacionista e transacional de Lazarus e Folkman, (1984) de acordo com a 
qual o stress psicológico traduz uma relação particular entre a pessoa e o 
ambiente. 
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O “aluno G” refere sintomas emocionais e comportamentais, e, o “aluno D” para 
além destes dois tipos de sintomas refere também sintomas físicos. As 
situações de stress vivenciadas pelo”aluno G” desencadeiam medo, ansiedade, 
nervosismo (sintomas emocionais) e estalar os dedos, ranger os dentes 
(sintomas comportamentais). No caso do “aluno D”, a vivência de situações de 
stress conduzem ao nervosismo e à raiva (sintomas emocionais) cuja 
intensidade quase precipita o choro (sintoma comportamental) bem como uma 
reacção de sudação (sintoma físico). 
Face às vivências de stress o “aluno G”, ao nível da utilização de estratégias de 
coping, na 1 ª situação adopta uma atitude que reflecte o reconhecimento do 
seu próprio papel na situação e tenta recompor o problema (aceitação de 
responsabilidade), e, na 2 ª situação recorre à ajuda externa (coping activo), 
reconhecendo posteriormente a razoabilidade das referidas estratégias de 
coping em termos de eficácia o que na prática traduz que as mesmas 
resultaram ao nível da gestão do stress. 
Por sua vez o “aluno D”, em relação à utilização de estratégias de coping, na 
1º situação recorre à exteriorização dos afectos negativos através da 
“passagem ao acto” (acting out), e, na 2 ª situação opta por passar a evitar o 
agente stressor através da distracção activa (distracção cognitivo -
comportamental), reconhecendo entretanto a ambivalência dos resultados das 
estratégias por si adoptadas do ponto de vista da eficácia ao que 
corresponderá uma inadequada gestão do stress. 
Podemos concluir que: 
 Nas situações apresentadas pelo “aluno G”, as estratégias de aceitação 
de responsabilidade e de busca de apoio social foram adaptativas, 
enquanto nas situações apresentadas pelo “aluno D” as estratégias de 
acting out e a distracção cognitivo – comportamental comprometeram a 
adaptação do aluno. 
 As estratégias de coping utilizadas pelos alunos variaram em função das 
situações ocorrerem com pares ou com adultos (isto é, em função do 
agente stressor). Assim nas situações que ocorreram com adultos os 
alunos utilizaram a aceitação de responsabilidade e a distracção 
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cognitivo – comportamental (uma forma específica de evitamento) 
enquanto na situação que ocorreu com pares o “aluno D” recorreu ao 
acting out. Embora estes dados se reportem apenas a dois alunos, são 
de certa forma corroborados por um estudo desenvolvido por Dell’ aglio 
e  Hultz, (2002) que permitiu constatar a existência de diferenças ao 
nível da utilização das estratégias de coping, quando os acontecimentos 
ocorriam com pares ou com adultos. Neste estudo verificou-se que o 
acting out e o coping activo são estratégias mais agidas nos 
acontecimentos com pares, enquanto estratégias como a aceitação, a 
expressão emocional e o evitamento são estratégias às quais os jovens 






Capítulo 4. Conclusões 
O presente estudo permite constatar que para estes alunos os comportamentos 
mais representativos de indisciplina são: o desrespeito, a violência física e a 
infracção às regras de sala de aula. 
Estes comportamentos enquadram-se nos três níveis de indisciplina 
considerados por Amado e Freire (2002), e apontam no sentido do 
comprometimento das regras que põe sobretudo em causa a dimensão 
relacional, surgindo secundarizada a dimensão produtiva afecta às regras de 
trabalho de que nos fala Estrela (1986). 
Na perspectiva destes alunos a indisciplina é um fenómeno essencialmente 
relacional, isto é, que se joga no plano relacional abrangendo dois eixos: a 
relação professor - aluno e a relação aluno – aluno, que se expressa 
preferencialmente através do desrespeito e da violência física e 
secundariamente através das infracções às regras da sala de aula. 
O desrespeito enquanto negação de um dos valores fundamentais que 
organiza a vida colectiva, o respeito, parece estar mais presente à consciência 
quando evocada a relação hierarquizada mantida com a figura do professor. 
A violência física traduz uma das formas de expressão do conflito entre pares, 
que de acordo com Dell’aglio e Hultz (2002) surge como uma resposta de 
stress, que não é intencional nem tem objectivo, envolvendo uma reacção 
emocional ou comportamental espontânea. 
As infracções às regras da sala de aula correspondem, tal como vimos com 
Amado e Freire (2002), a comportamentos tidos como menos gravosos que se 
enquadram num nível de indisciplina que assume um “ carácter pedagógico “, 
na medida em que se manifesta em situações pedagógicas concretas que 
resultam fundamentalmente das características pessoais do professor, do 
modo como ele planifica e conduz as actividades pedagógicas mas também da 
dinâmica relacional que se instala na turma. 
Para estes alunos as causas que conduzem a situações de indisciplina 
relacionam-se por um lado, com expectativas de fracasso face ao desempenho 




as regras de trabalho na aula, e, por outro, com dificuldades relacionais que 
promovem a actualização de comportamentos que perturbam a relação entre 
pares bem como a relação com os professores. 
Os comportamentos que infringem as regras de trabalho na aula, e, os 
comportamentos que comprometem a relação quer com os colegas quer com 
os professores, correspondem a procedimentos de coping ou a reacções de 
stress. Poderemos então concluir que os comportamentos de indisciplina 
decorrem da utilização de certas formas de coping ou correspondem a 
reacções de stress.  
Deste modo, as causas de indisciplina são simultaneamente factores 
desencadeantes de vivências stressantes, isto é, a indisciplina decorre de uma 
experiência prévia de stress a qual conduz à adopção de comportamentos que 
se expressam através de procedimentos de coping desajustados ou de 
reacções agressivas (reacções de stress).  
Os recursos de coping disponíveis podem constituir-se em factores de risco e 
de resistência ao ajustamento do indivíduo, e, nessa medida surgem 
fortemente vinculados à noção de vulnerabilidade, uma vez que a 
vulnerabilidade aos efeitos do stress é medida pelos recursos de coping. Cria-
se então um círculo vicioso em que o stress afecta os recursos de coping e 
incrementa a vulnerabilidade, potenciando-se desta forma a emergência de 
comportamentos de indisciplina (Dell’aglio & Hultz (2002). 
Por sua vez, as reacções de stress, enquanto respostas imediatas activadas 
pela vivência emocional subjacente à experiência stressante, parecem 
associar-se a uma vivência de stress mais intensa e não resultam em termos 
adaptativos. 
A gravidade dos comportamentos de indisciplina varia em função da 
intensidade do stress experimentado, a qual por sua vez resulta do grau de 
eficácia das estratégias de coping adoptadas ou da sua não utilização. 
Relativamente aos domínios do stress onde ocorrem com mais frequência 
acontecimentos indutores de stress, e, onde ocorrem acontecimentos 




- a nível dos alunos do 5 º ano, o domínio do stress académico é aquele onde 
ocorrem com mais frequência acontecimentos indutores de stress, e, onde 
simultaneamente ocorrem acontecimentos associados a uma experiência mais 
intensa de stress. 
- a nível dos alunos do 6 º ano,  não se registam diferenças em relação aos três 
domínios considerados (académico, regras / professor e social) quanto à 
frequência com que ocorrem episódios de stress, sendo o domínio regras / 
professor aquele onde ocorrem acontecimentos associados a uma maior 
intensidade de stress. 
O facto de a maioria dos alunos apresentar um percurso escolar marcado pelo 
insucesso académico (retenções), parece associar-se à ocorrência de um 
maior números de episódios de stress no domínio académico, estabelecendo-
se entretanto uma relação de circularidade em termos causais, embora a 
intensidade da experiência de stress vivida varie quanto aos domínios de stress 
em função do ano de escolaridade considerado. 
Quanto aos sintomas referidos pelos alunos aquando da vivência de situações 
stressantes, verifica-se a presença de sintomas emocionais e 
comportamentais, independentemente da intensidade do stress experimentado, 
aos quais se associam sintomas físicos quando a experiência de stress é mais 
intensa. 
Na opinião dos alunos, a “ distracção cognitivo – comportamental “ e o “ coping 
activo “ são as estratégias mais utilizadas e consideradas mais eficazes para 
lidar com situações stressantes. No entanto, não obstante o facto de estas 
estratégias serem habitualmente consideradas funcionais, poderemos concluir 
que a sua utilização pode não estar a ser estrategicamente ajustada, isto é, 
adaptada à natureza do stressor e/ou ao propósito de evitar comportamentos 
de indisciplina de acordo com o objectivo do professor. Desta forma, estão 
criadas as condições para a manutenção de diversos factores de stress, com 
elevada frequência, que concorrem de forma decisiva para as dificuldades 
adaptativas experimentadas por estes alunos no seu processo de 




4.1 Limitações e pistas para futuras investigações 
Os resultados deste estudo terão respondido a algumas das questões de 
investigação colocadas à luz da revisão da literatura realizada, nomeadamente 
em relação aos comportamentos considerados pelos alunos como mais 
representativos de indisciplina, e, respectivas atribuições causais; à relação 
estabelecida entre vivências de indisciplina e stress; aos domínios do stress 
onde ocorrem com mais frequência acontecimentos indutores de stress, e, 
onde ocorrem acontecimentos associados a um maior nível de stress; aos 
sintomas percebidos aquando da vivência de situações stressantes; às 
estratégias de coping mais utilizadas, e, avaliadas como mais eficazes na 
gestão dessas situações. No entanto, subsistirão dúvidas inerentes a algumas 
das suas limitações, designadamente relacionadas com a amostra do estudo. 
Atendendo à reduzida dimensão da amostra, e ao facto desta ser constituída 
exclusivamente por rapazes, poder-se-ia ter alargado o estudo aos diferentes 
ciclos do ensino básico o que permitiria conduzir a uma perspectiva mais 
abrangente do próprio objecto de estudo, designadamente no que se refere à 
evolução do fenómeno da indisciplina ao longo da escolaridade básica, à 
diferenciação dos processos de coping em termos desenvolvimentistas e em 
relação ao género. 
 4.2 Propostas de intervenção em contexto educacional 
Tendo em vista a sensibilização dos professores a um novo olhar sobre a 
problemática da indisciplina, e, a criação de um espaço de debate onde de 
forma construtiva se discutam estratégias facilitadoras da relação pedagógica; 
considerando a necessidade de promover junto dos alunos o desenvolvimento 
de competências de coping  que lhe permitam, de forma satisfatória, lidar  com 
os acontecimentos  stressantes que surgem no seu quotidiano escolar,  de 
molde a prevenir a ocorrência de comportamentos disruptivos que 
comprometam a sua adaptação à escola, sugere-se: 
A nível de professores 
 Sensibilização ao tema indisciplina, stress e coping. 




 Formação no domínio da gestão de sala de aula. 
 
A nível de alunos 
 Treino de competências de coping de resolução de problemas (ex: 
métodos de estudo). 
 Treino de competências de coping de regulação emocional (ex: diário de 
pensamentos; treino assertivo). 
 Desenvolvimento de actividades de compreensão do stress. 
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Entrevista de grupo focal 
I - Tema: Caracterização de um grupo de alunos (5º e 6º anos de escolaridade) 
sob o ponto de vista da (in) disciplina e sua relação com o uso (in) adequado 
de estratégias de coping. 
II – Objectivos Gerais 
1º Recolher elementos que permitam caracterizar o grupo sob o ponto de vista 
da indisciplina. 
2º Obter elementos relativos às estratégias utilizadas pelos alunos na gestão 
de situações stressantes. 
3º Recolher dados que relacionem a indisciplina com dificuldades de gestão do 
stress escolar. 





























Motivar o entrevistado. 
 
Informar o entrevistado das 
linhas gerais da entrevista. 
 
Dar a conhecer ao entrevistado 
a importância da sua 
participação. 
 






























Obter elementos que 
caracterizem o conceito de 
indisciplina. 
 
Recolher dados que 
tipifiquem situações de 
indisciplina. 
 
O que é a indisciplina? 
 
 
Gostaria que cada um de 
vocês se lembrasse de uma 
situação, na qual tenham 











Obter dados que 
diferenciem as estratégias 
utilizadas pelos alunos para 
lidar com situações 
stressantes. 
Face a uma situação que vos 
deixa nervosos, ansiosos ou 
irritados como é que 
procedem? De que forma 









Recolher elementos que 
expliquem a relação entre 
as dificuldades sentidas 
pelos alunos face a 




Na vossa opinião, de que 
modo o facto de estarem 
nervosos, ansiosos ou irritados 





























I – Tema: Caracterização de dois alunos (um do 5 º ano e outro do 6 º ano) 
enquanto casos contrastados sob o ponto de vista da relação entre vivências 
de indisciplina, o stress e o coping. 
II – Objectivos gerais 
1 º Obter dados que caracterizem vivências de situações de indisciplina. 
2 º Recolher elementos que relacionem as vivências de situações de 
indisciplina, o stress e o coping. 




























Motivar o entrevistado. 
 
Informar o entrevistado 
das linhas gerais da 
entrevista. 
 
Dar a conhecer ao 
entrevistado a 
importância da sua 
participação. 
 
Assegurar o carácter 
restrito das informações. 
 
B – Concepção de      




Obter elementos que 
caracterizem situações 
de indisciplina.  
 




C- Atribuição Causal 
Obter dados que 
permitam identificar as 
causas das situações de 
Na tua opinião o que 
terá contribuído para o 







D – Indisciplina 
e 
Stress 
Recolher dados que 
relacionem vivências de 
indisciplina e stress. 
Achas que a situação te 
deixou nervoso / 
ansioso, isto é, 
stressado? O que é que 
te fez ficar stressado? 
 
 
E – Vivência 
 do  
Stress 
Recolher elementos que 
permitam identificar 
sintomas de stress. 
Como é que sentiste o 
stress, isto é, de que 
forma é que tu achas 










F – Coping 
Obter dados que 
diferenciem as 
estratégias de coping 
utilizadas pelos alunos 




acerca da eficácia das 
estratégias de coping, 
sob o ponto de vista dos 
alunos. 
 
O que é que fizeste para 
resolver / lidar com a 
situação? 
 
Na tua opinião, de que 
forma é que a estratégia 
que usaste para resolver 














Entrevistas de grupo focal 
1ª Entrevista 
1. Eu gostaria que vocês dessem a vossa opinião e discutissem entre 
vós o que é a indisciplina? 
 
Foi como hoje, estávamos na sala 29 e um miúdo disse uma asneira 
a um professor, e o nosso professor teve que ir lá falar com ele, 
chamou ao professor e deu-lhe um soco na barriga. 
 
W, a tua opinião, o que é que tu achas? 
 
Ser mal educado com os professores, andar sempre à porrada, faltas 
de respeito. 
 
E o D queres acrescentar a tua opinião? 
 
Maltratar as pessoas que não têm as mesmas capacidades que nós. 
A gente tem um colega na turma, quase toda a gente goza com ele 
por causa que ele tem um problema, é deficiente, e, ainda por cima o 
nome dele é Franco e toda a gente chama-lhe frango a gozar, eu 
acho que a gente não devia fazer isso. 
 
Não fazer os trabalhos de casa, desobedecer aos professores. 
 
1.1 Gostaria que cada um de vocês se lembrasse de uma situação, na 
qual tenham participado, tida como situação de indisciplina? 
 
Ontem estava a brincar com uma caneta e o professor deu-me com 






Uma vez estava eu e o meu primo, e, um miúdo da nossa turma 
chamou-nos brasileiros de merda e vários nomes outros e a gente 
deu-lhe porrada. Depois fomos ao Conselho e pedimos desculpa. 
  
O ano passado o Paulo Antunes na sala de aula ele estava-me a 
chatear, chamou nomes à minha mãe. Aí eu passei-me dei-lhe com 
uma coisa e depois ele chamou-me filho daquilo e depois o professor 
levou ao Conselho. 
 
Estávamos a jogar ao berlinde e nós partimos o guarda-chuva a um 
colega, e depois ele foi fazer queixa ao professor e tivemos que 
pagar o chapéu. 
 
2. Face a uma situação que vos deixa nervosos, ansiosos ou irritados 
como é que procedem? De que forma tentam lidar com a situação? 
 
Na escola quando eu estiver irritado por causa de outra pessoa eu 
luto com ela, se estiver ansioso tento ocupar o meu tempo a jogar à 
bola ou a fazer flexões em casa. 
 
Então e vocês? Como é que procuram lidar com este tipo de 
situações? 
 
Tento-me distrair com os meus amigos, por isso é que tou sempre a 
brincar com o Samuel e o Id, que são os mais engraçados lá da 
turma. Se eu estiver ansioso para lutar a única coisa que eu tenho 
que fazer é tentar distrair-me, é a única coisa que me distrai que é 




Eu fico ansioso em tantas situações… Estar com os colegas, jogar à 





Risco um papel ou isso. Quando fico ansioso vou brincar à espera 
que as coisas passem. 
 
E se a situação ocorrer na sala de aula? 
 
Na sala de aula ficamos quietos. 
 
Se for na sala de aula saio para a rua, faço desenhos no caderno, 
arranco folhas, implico com os colegas, com quase todos. 
 
Fico a falar com os meus colegas, ficamos no telemóvel, olho para as 
horas a ver se o tempo passa.  
 
Quando o professor está a falar com alguém, falo com os colegas, 
faço desenhos, em EVT estou sempre a desenhar. 
 
Fico quieto, não há nada para fazer. Ponho-me a estalar os dedos. 
 
Ranger os dentes. 
 
Roer as unhas. 
 
3. Na vossa opinião, de que modo o facto de estarem nervosos, 
ansiosos ou irritados se relaciona com comportamentos de 
indisciplina? 
Se estivermos irritados, o que pensamos ir fazer é logo lutar com os 
outros que nos estão a irritar, eu acho que isso é uma situação de 
indisciplina. 
Então e os outros meninos? 





Por exemplo estar sempre a mexer na caneta, fazer desenhos, 
pintar, jogar ao jogo do carro sozinho. 
Noutro dia falando com colegas vossos de outras turmas, eles 
disseram por exemplo que quando se sentiam nervosos falavam 
mais, não prestavam tanta atenção e isso convosco também 
acontece? 
Muitas vezes vou para a rua com falta disciplinar, falo muito com os 
colegas e não deixo a professora trabalhar por isso a professora 
manda-me para a rua. 





















2 ª Entrevista 
1. Gostaria que cada um de vocês ou entre vós discutissem o que é a 
indisciplina? 
Indisciplina é portar mal, responder mal aos professores, aos colegas da 
turma. 
Não ser responsável com os actos que faz. 
Falar mal para os professores e para os colegas. 
Indisciplina é ser mal comportado e em vez de resolver as coisas a bem, 
resolverem sempre as coisas a mal, à pancada. 
1.1  Gostaria que cada um de vocês se lembrasse de uma situação, na qual 
tenham participado, tida como situação de indisciplina? 
 
Eu fui quando lutei contra um miúdo e aleijei. 
 




E dentro da sala de aula, lembra-te lá de alguma situação dentro da sala 
de aula. 
 
Não me recordo. 
 
Já falei sobre este mesmo tema com outros alunos. Por exemplo, estar a 
falar frequentemente no contexto da sala de aula. Isso já aconteceu 
convosco? 
 
Às vezes tou sempre a falar com o colega do lado. Por exemplo, ainda 
hoje aconteceu uma situação que estava lá um a lutar e eu disse, 
prontos, fi-lo passar vergonha porque ele nos anos anteriores ele 




bocado empurrou-me e eu empurrei - o também, mas ao depois ele 
chegou por trás e deu-me um pontapé que eu caí. 
 
Mas isso na sala de aula? 
 
Não fora. Foi à porta da sala de aula. 
 
E na sala de aula? 
 
Atirar papéis à professora. 
 
Andar à porrada dentro da sala. 
 
          Rir da professora. 
          Responder mal à professora. 
2. Face a uma situação que vos deixa nervosos, ansiosos ou irritados 
como é que procedem? De que forma tentam lidar com a situação? 
Eu às vezes sinto-me nervoso porque já não estou habituado, quando 
era aula de inglês, ir escrever o sumário e fico nervoso porque estou a 
escrever à frente da turma toda. 
Como é que tentas lidar com essa situação? 
Não olho para a turma apenas continuo a escrever. 
É quando os meus colegas portam-se mal e a professora diz sempre 
que é o Iuri. 
Quando achas que estás a ser acusado ficas nervoso, e, depois como é 
que tentas lidar com isso? 
Digo que não fui eu e depois digo ao colega para dizer a verdade, para 




A fazer alguns exercícios em Educação Física. Não ouvir o que eles 
disseram. 
Tipo ele faz um exercício e gozam e ele não ligou. 
Já me aconteceu uma situação parecida. Foi a subir o espaldar, estava 
nervoso porque tinha medo de cair, não me mexia muito para ver se não 
caía. Não lhes liguei também. 
Quando fiz um teste estava nervoso porque tinha estudado muito, 
estava ansioso quando fui receber a nota, então respirei fundo. 
Na aula de área de projecto, no início para organizar os grupos não 
aceitavam o que eu fazia, e eu sentia-me frustrado porque ninguém 
queria saber do que eu fazia. Depois quando quiseram pedir a opinião 
eu já não quis saber. 
Ainda há pouco tempo fiquei nervoso por causa de um teste. 
Será que se preparam convenientemente? Terão estudado o suficiente? 
Não. 
Às vezes quando a minha mãe me faz perguntas do livro eu acerto 
quase tudo, e depois chego ao teste, tenho satisfaz pouco ou não 
satisfaz por causa do nervosismo. 
Sabes o que é que deves fazer, não olhes para ninguém, olha só para o 
teste.  
Estás a fazer o teste e ficas nervoso. 
Já não se lembra de nada. 
Então e o que é que tentas fazer para lidar com isso? 
Não faço nada. 




Eu quando acabo o teste para descontrair, peço à professora para fazer 
um desenho para descontrair. 
Então o que é que acham que podem fazer para lidar melhor com a 
situação de teste? 
Não sei. 
Não pensar em mais nada, só no teste. 
Eu quando estou nervoso só quero comer chocolates. Mas a professora 
não deixa e então fico irritado. 
Eu às vezes digo à professora para deixar algum tempo para estudar, 10 
minutos antes do teste. 
3. Na vossa opinião, de que modo o facto de estarem nervosos, ansiosos 
ou irritados se relaciona com comportamentos de indisciplina? 
 
Às vezes pode-se irritar e gritar. Fazer coisas que não pensam. 
 




pôr a raiva a outro. 
 
Descarregar a raiva noutro, a bater. 
 
Isso já me aconteceu. Às vezes a minha mãe diz que não a uma coisa, 
eu fico irritado, e, depois o meu irmão quer fazer uma coisa e a minha 
mãe disse não, eu falo mal com ele é como se fosse descarregar a raiva 
nele. 
 
No intervalo provocarem uma pessoa e ele não gostar da provocação e 





Já me aconteceu eu estava nervoso por causa que a professora estava 
a explicar uma coisa e perguntei-lhe professora não percebi e o meu 































3 ª Entrevista 
1. Na vossa opinião o que é a indisciplina? 
 
Uma pessoa que se porta mal. 
 




Não respeitar os professores. 
 
1.1 Gostaria que cada um de vocês se lembrasse de uma situação, na   
qual tenham participado, tida como situação de indisciplina?    
 
Faltar às aulas para estar na rua. 
 
No contexto da sala de aula lembram-se de alguma situação? 
 
Maltratar a professora. 
 
No inglês, o meu colega estava a gozar com toda a gente e depois 
vira-se para trás de repente e começou a gritar connosco, e, então 
eu levantei e dei-lhe um murro. 
 
2. Face a uma situação que vos deixa nervosos, ansiosos ou irritados 




Fico sozinho para me acalmar. 
 






Pisar um colega meu e ele andar ao trambolhão. 
 
3. Na vossa opinião, de que modo o facto de estarem nervosos, 
ansiosos ou irritados se relaciona com comportamentos de 
indisciplina? 
 
Bater nos outros, bater naqueles que não nos fizeram mal. 
 
Partir a mesa. 
 
Deitar coisas para o chão. 
 
Responder mal aos professores. 
 






















Entrevista ao aluno “G” 




1.1 O que é que aconteceu? 
 
Estávamos a fazer uma ficha de avaliação em Educação Musical (teste 
escrito) e eu estava a falar com a Joana e a Vanessa (troca de 
impressões sobre dúvidas de ambas as partes). O professor disse para 
eu trocar de mesa porque eu falava muito, e disse se eu continuasse a 
falar, ia para a rua. 
 
1.2 Na tua opinião o que terá contribuído para o desenrolar da situação? 
 
A Vanessa chamou e perguntou como é que se fazia a questão nº 2. 
 
1.3 Achas que a situação te deixou nervoso / ansioso, isto é, stressado? O 
que é que te fez ficar stressado? 
 
Fiquei nervoso porque estava com medo de ir para a rua, não queria ter 
fraco, ter o teste anulado. 
 
1.4 Como é que sentiste o stress, isto é, de que forma é que tu achas que 
vivestes a situação (cognitivo, físico, emocional, comportamental)?  
 








1.5 O que é que fizeste para resolver / lidar com a situação? 
 
Mudei de lugar, pedi desculpa ao professor e disse que ia estar com 
mais atenção. 
 
1.6 Na tua opinião, de que forma é que a estratégia que usaste para 
resolver a situação terá resultado? 
 




1.7 O que é que aconteceu? 
 
Foi hoje. Estávamos na aula de Matemática a resolver uma questão de 
aula. Olhei para o Samuel e vi que ele ainda não tinha feito nada. Falei 
com o Samuel e perguntei: quanto é a terceira parte de vinte e sete? A 
professora disse que se eu não me calasse, ia para a rua. 
 
1.8 Na tua opinião o que terá contribuído para o desenrolar da situação? 
 
Porque ele faz bem as contas e sabe quase tudo. 
 
1.9 Achas que a situação te deixou nervoso / ansioso, isto é, stressado? O 
que é que te fez ficar stressado? 
 
Estava com medo de não saber resolver a questão de aula. Eu não sou 
muito bom a Matemática. Tinha pouco tempo para resolver a questão e 
ainda não tinha feito quase nada por isso perguntei ao Samuel. 
 
1.10 Como é que sentiste o stress, isto é, de que forma é que tu achas que 





Fiquei nervoso, ansioso. Comecei a estalar os dedos e a fazer assim 
com os dentes (simula), a ranger os dentes. Falei com o Samuel para 
ele me ajudar. 
 
1.11 O que é que fizeste para resolver / lidar com a situação? 
Primeiro pedi ajuda à professora, e a professora disse que já não me 
ajudava mais. Acabaram todos a ficha menos eu. A professora 
começou a tirar as fichas e eu fiquei mais nervoso. Pedi ajuda ao 
Samuel. 
1.12 Na tua opinião, de que forma é que a estratégia que usaste para 
resolver a situação terá resultado? 
























Entrevista ao aluno “D” 




1.1 O que é que aconteceu? 
 
Eu lutei com o meu colega, e passados 3 dias os irmãos dele entraram 
cá na escola (uma rapariga de trinta e tal anos e um rapaz com cerca 
de 28 anos). Eles agrediram – me, e depois apareceram umas miúdas 
que não eram cá da escola, agarraram em mim e disseram para eu 
fazer participação. Eu fugi porque o rapaz tirou um objecto das calças. 
 
1.2 Na tua opinião o que terá contribuído para o desenrolar da situação? 
 
O meu colega chamou – me filho da p…. 
 
1.3 Achas que a situação te deixou nervoso / ansioso, isto é, stressado? O 
que é que te fez ficar stressado? 
 
Fiquei nervoso, com raiva. Foi ele ter falado da minha mãe. Se ele me 
tivesse insultado a mim, eu insultava – o também, mas ele falou da 
minha mãe. 
 
1.4 Como é que sentiste o stress, isto é, de que forma é que tu achas que 
vivestes a situação (cognitivo, físico, emocional, comportamental)?  
Senti uma coisa dentro de mim muito má, tinha que descarregar, 
estava com muita raiva, não me sentia bem naquele sítio. Os outros 
colegas começaram a picar, a chamar – me fraco, para armar 






1.5 O que é que fizeste para resolver / lidar com a situação? 
 
Reagi mal, dei – lhe um soco. 
 
1.6 Na tua opinião, de que forma é que a estratégia que usaste para 
resolver a situação terá resultado? 
 
Resultou porque ele nunca mais me chamou nomes, ficou com medo. 





1.7 O que é que aconteceu? 
 
Estava na aula de H.G.P.. O professor estava – me a toda a hora a 
chatear a dizer que eu tinha que pagar 16.50 euros  por causa do 
material que o meu primo estragou a outro rapaz. Aí eu virei – me para 
o professor, falei alto, respondi sem modos e disse eu não vou pedir 
nada à minha mãe, se quiser telefone – lhe. Ele ficou com raiva e 
noutra aula a seguir disse – me: se amanhã não trouxeres o dinheiro 
vais falar com o professor L.F.(assessor da Direcção). Aí eu disse ao 
professor: tá bem eu vou falar com o professor L.F. eu não fiz nada de 
mal. 
 
1.8 Na tua opinião o que terá contribuído para o desenrolar da situação? 
 
O facto do professor estar continuamente a acusar – me de uma coisa 
que eu não fiz. 
 
1.9 Achas que a situação te deixou nervoso / ansioso, isto é, stressado? O 





Fiquei stressado porque tinha que pagar por algo que não fiz. 
 
1.10 Como é que sentiste o stress, isto é, de que forma é que tu achas que 
vivestes a situação (cognitivo, físico, emocional, comportamental)?  
 
Estava muito stressado, não sei explicar. Estava com raiva, nervoso, a 
suar, quase a chorar. 
 
1.11 O que é que fizeste para resolver / lidar com a situação? 
 
Não fiz mais nada, pus as coisas dentro da mala e fiquei sentado à 
espera do toque. Mandava papéis para o colega. 
 
1.12 Na tua opinião, de que forma é que a estratégia que usaste para 
resolver a situação terá resultado? 
 
Resultou porque eu fiquei mais calmo, brinquei na sala de aula com o 











Definição operacional dos conceitos identificados a nível das categorias, 
subcategorias e sub – subcategorias resultantes da análise de conteúdo 
das entrevistas aos alunos 
Entrevistas de grupo focal 
Categoria 1 – Representações sobre indisciplina 
Incluem – se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos 
relativamente às suas concepções de indisciplina. 
Subcategoria 1 – Conflito com a autoridade 
Refere – se a comportamentos que se expressam através de uma oposição ou 
reacção antagónica exacerbada face ao professor, comprometendo a relação 
professor – aluno na medida em que põem em causa a dignidade do professor 
como profissional e como pessoa. Reflectem a expressão máxima da 
conflitualidade e das relações de poder subjacentes à relação professor – 
aluno, constituindo – se como uma verdadeira oposição à autoridade 
institucional do professor. 
Subcategoria 2 – Desrespeito 
Refere – se a comportamentos que põem em causa um dos valores mais caros 
à cultura da escola, o respeito, que é entendido como a base estruturante da 
vivência colectiva na aula. São pois comportamentos que põem em causa as 
exigências, normas e regras de convivência na aula, ficando desta forma 
comprometido o exercício da “ autoridade “ do professor sobre os alunos. 
Subcategoria 3 – Infracção às regras da sala de aula  
Refere – se a comportamentos que na sua essência traduzem o incumprimento 
de regras necessárias ao adequado funcionamento da aula, inviabilizando a 







Subcategoria 4 – Violência física 
Refere – se a acções de natureza impulsiva que causam dano a pessoas ou 
objectos que se caracterizam pelo uso excessivo da força, além do necessário 
ou esperado. 
 Subcategoria 5 – Bullying (maus tratos entre iguais) 
O bullying, que na língua portuguesa é entendido como maus tratos entre 
iguais, é um fenómeno típico de violência entre pares que traduz a existência 
de uma relação de poder assimétrica entre dois ou mais alunos, na qual um 
deles (ou um grupo) desempenha de forma repetida, sistemática e intencional o 
papel de agressor sobre outro que aceita passivamente o papel de vítima. 
Neste tipo de violência há a intenção deliberada de causar sofrimento no outro 
(mais fraco) que pode ser dor física ou perturbação emocional. 
Subcategoria 6 – Irresponsabilidade 
Refere – se a uma atitude pela qual o individuo não assume a responsabilidade 
das suas acções. 
Categoria 2 – Estratégias de gestão do stress 
Incluem – se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos 
relativamente à forma como lidam com o stress, isto é, às estratégias por si 
adoptadas tendo em vista a redução do stress. 
Subcategoria 1 – Acting out  
É uma estratégia de coping que se traduz pela exteriorização de afectos 
negativos. 
Subcategoria 2 – Distracção cognitivo – comportamental 
É uma estratégia de coping que na sua essência corresponde ao afastamento 






Subcategoria 3 – Actividades de auto – controle 
Refere – se a esforços desencadeados pelo individuo (estratégia de coping) no 
sentido da regulação dos próprios sentimentos e acções. 
Subcategoria 4 – Coping activo  
É uma estratégia através da qual se procura lidar com os problemas ou 
situação stressante, recorrendo aos seus próprios recursos ou a uma ajuda 
externa. 
Subcategoria 5 – Coping de isolamento social 
Refere – se a uma estratégia que se traduz no afastamento ou evitamento de 
outras pessoas e realização de actividades isoladamente. 
Categoria 3 – Stress e indisciplina 
Incluem – se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos que  
estabelecem uma relação causal entre  a vivência de stress e comportamentos 
de indisciplina. 
Subcategoria 1 – Modos de expressão 
Refere-se às formas de expressão de indisciplina adoptadas pelos alunos ao 
vivenciarem situações stressantes. 
Sub – subcategoria 1 – Agressividade  
Refere – se a reacções impulsivas de natureza hostil, dirigidas a pessoas ou 
objectos, que não envolvem necessariamente o uso da força física. 
Sub – subcategoria 2 – Distracção  
Refere – se a comportamentos através dos quais se busca o entretenimento ou 







Subcategoria 2 – Sanções disciplinares 
Refere – se às consequências disciplinares decorrentes da exibição de 
comportamentos (não especificados) que infringem as regras / normas 
escolares. 
Entrevistas individuais 
Categoria 1 – Representações sobre indisciplina  
Os conceitos identificados nesta categoria (Subcategoria 1- Infracção às regras 
da sala de aula, Subcategoria 2 – Violência física e Subcategoria 3 – 
Desrespeito) já se encontram definidos no âmbito da 1 ª categoria considerada 
em relação à entrevista de grupo focal. 
Categoria 2 – Atribuições causais 
Incluem – se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos relativas 
às causas que no seu entender justificam as situações de indisciplina. 
Subcategoria 1 – Entreajuda 
Refere - se a comportamentos ou opiniões que se traduzem ou veiculam 
pedidos de ajuda para a realização de provas de avaliação dos quais resulta 
uma ajuda recíproca na realização das mesmas. 
Subcategoria 2 – Ser objecto de insulto 
Refere-se ao facto do aluno ter sido sujeito a ofensa através da utilização de 
baixo calão por terceiros (pares). 
Subcategoria 3 – Ser objecto de injustiça 
Refere-se ao facto do aluno sentir-se alvo de falta de justiça por parte de outros 
(professor).  
Categoria 3 - Indisciplina e Stress 
Incluem-se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos que 




Subcategoria 1 – Antecipação de consequências 
Refere-se à vivência de stress experimentada pelo aluno ao antecipar as 
possíveis sanções subsequentes à infracção por si cometida. 
Subcategoria 2 – Baixa confiança cognitiva 
Refere – se à falta de confiança (baixa auto-confiança) que o aluno expressa, 
de forma explícita ou implícita, relativamente às suas capacidades cognitivas. 
Subcategoria 3 – Insulto a pessoa significativa 
Refere – se a insulto (uso de baixo calão) dirigido a pessoa significativa para o 
próprio por parte de terceiros. 
Subcategoria 4 – Responder pelos outros 
Assumir a responsabilidade de algo que não fez. 
Categoria 4 – Vivência do Stress 
Incluem-se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos em relação 
à tipologia de sintomas experimentados aquando da vivência de situações de 
stress. 
Subcategoria 1- Sintomas emocionais 
Refere-se às alterações emocionais experimentadas pelos alunos face à 
vivência do stress. 
Subcategoria 2 – Sintomas comportamentais 
Refere-se a alterações no comportamento dos alunos agidas aquando da 
vivência de situações de stress. 
Subcategoria 3 – Sintomas físicos 






Categoria 5 – Coping 
Incluem – se nesta categoria todas as referências feitas pelos alunos 
relativamente aos esforços por si dispendidos para se adaptarem a 
circunstâncias stressantes bem como à eficácia que lhes atribuem. 
Subcategoria 1 – Estratégias  
Refere-se às estratégias de coping utilizadas pelos alunos tendo em vista a 
redução do stress. Correspondem às estratégias de gestão do stress definidas 
na categoria 2 / entrevista de grupo focal. 
Sub - subcategoria 1 – Aceitação de responsabilidade  
Refere-se a comportamentos / atitudes dos alunos que na sua essência 
traduzem o reconhecimento do próprio papel na situação e tentativa de 
recompor o problema. 
Os conceitos identificados na sub – subcategoria 2 – Coping activo, na sub – 
subcategoria 3 – Acting out e na sub – subcategoria 4 Distracção cognitivo – 
comportamental já se encontram definidos no âmbito da Categoria 2 / 
entrevista de grupo focal. 
Subcategoria 2 – Eficácia 
Refere – se à eficácia atribuída pelos alunos às estratégias por si adoptadas. 
Resulta do confronto entre os resultados obtidos (a nível da redução do stress) 
e os objectivos a que se propunham. 
Sub – subcategoria 1 – Razoável 
Traduz uma avaliação satisfatória dos alunos quanto às estratégias de coping 
por si utilizadas. 
Sub – subcategoria 2 – Ambivalente 
Reflecte a obtenção simultânea de resultados contrastantes face à avaliação 
das estratégias de coping por si utilizadas.  
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